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1. Introduction 
La spécificité de la formation des enseignants spécialisés1 dans le canton de Vaud, qui se 
déroule en cours d’emploi et se répartit sur une période de trois ou quatre années en fonction 
de leurs études antérieures, peut induire chez les étudiants qui s’y sont engagés un tiraillement 
entre deux postures diamétralement opposées, représentées par celle du professionnel et celle 
de l’étudiant. Ces deux identités peuvent dès lors parfois entrer en contradiction et constituer 
un obstacle à l’élaboration d’une identité professionnelle solidement ancrée.  
En effet, de par leur implication directe sur le terrain professionnel, les enseignants 
spécialisés, bien qu’encore en formation, s’efforcent d’agir en tant que professionnels. Ils 
jouissent même bien souvent d’une certaine reconnaissance de la part des différents acteurs 
impliqués à leurs côtés, bien que celle-ci puisse varier selon les contextes professionnels dans 
lesquels ils sont engagés. Mais une fois dans les salles de cours de leur institut de formation, 
ces mêmes enseignants spécialisés sont avant tout considérés comme des étudiants en 
formation ou des professionnels en devenir. Ils s’engagent ainsi à suivre un curriculum bien 
établi et à se plier aux exigences de la formation afin de devenir des professionnels 
officiellement certifiés et obtenir, par là même, le droit d’exercer leur métier.  
Cette double appartenance peut dès lors conduire à une certaine dichotomie entre la réalité de 
leur pratique et les apports théoriques dispensés dans la formation et créer chez eux des 
sentiments ambivalents quant à la construction de leur identité professionnelle. C’est ce que 
vise précisément la formation des enseignants spécialisés en souhaitant former des praticiens 
capables d’auto-réflexivité (Paquay & Sirota, 2010 ; Perrenoud, 2010). Au sein de ces 
capacités autoréflexives, le sentiment d’auto-efficacité ou d’efficacité personnelle perçue, 
concept clé défini par Albert Bandura (2003) joue un rôle prépondérant. En effet, il est à la 
base de toute action humaine, en influençant notre façon de penser, notre motivation ou notre 
                                            
1
 Afin d’offrir une meilleure lisibilité, le masculin est employé dans cette recherche, même s’il est évident que les femmes 
constituent une part importante de notre échantillon. 
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comportement. Nous pensons que ce sentiment pourrait dès lors considérablement varier 
d’une personne en formation à l’autre, et ce à compétences égales, en fonction de différents 
facteurs que nous nous proposons d’investiguer dans cette étude. 
Si l’importance d’avoir un sentiment d’auto-efficacité élevé a été considérablement 
démontrée dans une pléthore d’études réalisées auprès d’élèves en âge d’être scolarisés, les 
études concernant l’auto-efficacité perçue auprès des enseignants, en formation a fortiori, sont 
nettement moins nombreuses. Dès lors, il nous est apparu opportun d’interroger ces croyances 
d’efficacité personnelle auprès des enseignants spécialisés, lors de leur dernière année de 
formation, c’est-à-dire arrivés presque au terme de leur parcours formatif. Nous avons 
souhaité, au moment de notre enquête, établir une sorte de radiographie de leur sentiment 
d’auto-efficacité sur le terrain professionnel et fournir également des indices importants sur le 
chemin parcouru au cours de cette formation. 
Cette étude souhaite, ainsi, offrir des pistes de réflexion pour tout institut de formation 
s’intéressant à la construction d’un sentiment élevé d’auto-efficacité parmi ses étudiants et ce 
dans l’idée que ce dernier peut avoir une influence positive sur la performance de leurs actes. 
En effet, la formation prend à l’heure actuelle un essor considérable dans nos sociétés, avec 
son développement sous une multitude de formes différentes, allant de la formation de base à 
la formation en cours d’emploi, en passant par la formation à distance ou e-learning, sans 
oublier la formation continue. Il apparaît dès lors intéressant de pouvoir envisager la 
variabilité des besoins de chaque étudiant ou professionnel en devenir et de chercher à 
renforcer le sentiment d’efficacité personnelle de tout un chacun en lui fournissant les outils 
nécessaires pour gérer avec succès les aléas propres à l’exercice de sa profession. 
Pour ce faire, nous allons nous attacher à définir, dans un premier temps, les différents termes 
du cadre théorique, en lien avec la théorie socio-cognitive d’Albert Bandura. Nous définirons 
rapidement également le cadre dans lequel s’inscrit la formation en enseignement spécialisé. 
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Dans un second temps, nous nous attarderons sur la méthode mixte, utilisée pour effectuer 
notre recherche. Celle-ci comprend, en effet, un questionnaire visant à évaluer le sentiment 
d’auto-efficacité des enseignants spécialisés en dernière année de formation dans l’exercice 
de leur pratique professionnelle, au moyen d’une échelle de mesure reconnue pour ses 
qualités psychométriques, ainsi qu’un questionnaire visant à obtenir des données 
sociodémographiques et socioprofessionnelles sur notre échantillon. Le volet qualitatif de 
notre questionnaire comprend trois questions ouvertes et cherche à savoir quels sont les 
facteurs qui, dans la formation en enseignement spécialisé, favorisent la construction d’un 
sentiment d’auto-efficacité élevé ou, au contraire, quels sont ceux qui l’empêchent. Pour finir, 
nous procéderons à une discussion des résultats obtenus, puis nous formulerons une 
conclusion, contenant les forces et les limites de notre étude, ainsi que les perspectives 
d’avenir. 
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2. Cadre théorique  
Ce chapitre se propose de présenter les fondements théoriques sur lesquels repose notre étude. 
Nous allons, dans un premier temps, situer la théorie sociocognitive, puis le sentiment d’auto-
efficacité, avant de nous intéresser plus particulièrement au sentiment d’efficacité des 
enseignants, en effectuant une revue de la littérature disponible à ce sujet. Nous situerons 
ensuite brièvement la formation des enseignants spécialisés telle qu’elle a lieu dans le Canton 
de Vaud. 
2.1. La théorie sociocognitive  
Le psychologue Albert Bandura, né en 1925 au Canada, est à l’origine de la théorie 
sociocognitive du fonctionnement psychologique dans laquelle s’inscrit le sentiment d’auto-
efficacité. Cette théorie, exposée en 1986 dans un ouvrage intitulé « Social Foundations of 
Thought and Action » qui ne bénéficie pas d’une traduction en français, forme le « coeur 
épistémologique » (Carré, 2004, p. 18) de la pensée de Bandura.  
Ainsi, il s’agit d’une psychologie sociale en ce qu’elle accorde, dans le fonctionnement 
humain, une place prépondérante aux interactions dynamiques entre la personne, son 
comportement et son environnement. Bandura (2003) élabore un modèle qu’il nomme de 
« causalité triadique réciproque » dans lequel les facteurs internes à la personne, constitués 
par les événements vécus de façon affective, cognitive et biologique et la perception que 
celle-ci peut en avoir, plus particulièrement les perceptions d’auto-efficacité qui nous 
intéressent, se conjuguent avec l’environnement pour influencer les comportements, pendant 
que l’environnement est influencé par les comportements et les facteurs personnels et que les 
facteurs personnels sont influencés à leur tour par les comportements et l’environnement. Ces 
trois facteurs, personnels, comportementaux et environnementaux sont en constante 
interaction à des degrés divers et variables, en fonction des circonstances vécues, même s’ils 
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n’interagissent pas forcément de façon symétrique ou simultanée. Dans ce modèle, le sujet 
social est donc acteur de sa vie, tout en étant relié à son contexte : il est à la fois le producteur 
et le produit de son environnement (Carré, 2004). 
De plus, cette théorie s’inscrit également dans le cadre d’une psychologie cognitive, en ce 
qu’elle reconnaît dans la capacité de symbolisation humaine une compétence primordiale 
pour appréhender les autres et les événements autour de soi, avec par exemple l’élaboration 
de schémas d’action, la résolution de problèmes grâce à un raisonnement logique ou encore, 
l’acquisition de nouvelles connaissances par la pensée réflexive. Comme le relève Carré 
(2004), « la symbolisation de l’expérience nous permet de donner à nos vies une forme, un 
sens et une continuité » (p. 18). Selon la théorie sociocognitive, ce sont ainsi les cognitions 
(pensées, prises de conscience, représentations) qui permettent d’intercéder entre l’action de 
l’environnement et les réponses comportementales. 
Dès lors, le sujet social est un être proactif, doué d’autoréflexion et d’autorégulation et non 
plus essentiellement sujet aux influences environnementales ou inconscientes, comme dans 
les théories antérieures, telles que l’approche behavioriste ou psychanalytique. Bandura 
(2003) parle d’ « agentivité humaine » à propos de sa théorie, terme qu’il définit comme la 
capacité humaine à agir de façon intentionnelle sur le cours de sa vie.  
2.2.  Le sentiment d’auto-efficacité  
Le sentiment d’auto-efficacité tient une place essentielle dans l’existence humaine. Bandura 
(2003) applique ainsi ce concept au fil des chapitres de son imposante oeuvre éponyme à 
divers champs de recherche, tels que le domaine scolaire, la santé mentale et physique, le 
sport, les organisations, le militantisme ou l’action collective. 
De plus, en regard de l’abondante littérature scientifique ayant essaimé depuis Bandura sur ce 
sujet, on peut en déduire que le sentiment d’auto-efficacité, le sentiment d’efficacité 
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personnelle, l’efficacité personnelle perçue ou le sentiment de compétence personnelle sont 
autant de termes qui recouvrent une même réalité. Néanmoins, il importe de relever que le 
sentiment de compétence se démarque quant à lui notablement des autres termes mentionnés, 
qui eux, peuvent être employés indistinctement et traduisent bel et bien un même concept. En 
effet, le sentiment de compétence personnelle fait référence à une perception plus globale de 
sa propre compétence, liée au jugement social, selon Coulet (2011), alors que le terme d’auto-
efficacité utilisé par Bandura se réfère à un jugement personnel « sur ses propres capacités 
d’action sur soi-même (croyances en ses compétences au changement et au développement 
personnel) et le monde physique et humain (croyances en ses capacités à intervenir sur les 
autres ou les choses), toujours en référence à une catégorie spécifique de tâches ou 
d’opérations » (Carré, 2004, p. 41).  
Ainsi, les croyances d’efficacité personnelle des individus ont une grande influence sur 
nombre de leurs actes, à travers leurs pensées, leur motivation, leurs sentiments et leurs 
comportements. Mais pour comprendre ce que recouvre exactement le terme d’auto-efficacité, 
Bandura (1997), cité par Carré (2004), en donne une définition claire :  
« L’auto-efficacité perçue concerne les croyances des gens dans leurs capacités à 
agir de façon à maîtriser les événements qui affectent leurs existences. Les 
croyances d’efficacité forment le fondement de l’agentivité humaine (human 
agency). Si les gens ne pensent pas qu’ils peuvent produire les résultats qu’ils 
désirent par leurs actions, ils ont peu de raisons pour agir ou persévérer en face des 
difficultés » (p 41). 
Dès lors, un individu sera d’autant plus prompt à agir qu’il pense que ses actes sont à même 
de produire les effets qu’il désire. La confiance en ses propres capacités va l’influencer dans 
ses choix. Ses croyances personnelles en son efficacité vont également avoir un impact 
considérable sur sa motivation à poursuivre ou non son action. Comme le rappelle Bandura 
(2003),  « les croyances d’efficacité jouent un rôle central dans la régulation cognitive de la 
motivation » (p. 188). 
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Ainsi, le concept d’auto-efficacité peut être mis en lien direct avec d’autres types de 
motivateurs cognitifs, issus de différentes théories, tels que les buts connus en relation avec la 
théorie du but, les attentes de résultats en relation avec la théorie de la valeur d’attente et les 
attributions causales en relation avec la théorie de l’attribution de la motivation de Weiner. 
Néanmoins, selon Carré (2004), le sentiment d’efficacité personnelle détiendrait la prévalence 
sur ces autres facteurs motivationnels, en ce qu’il est à l’initiative de l’atteinte des buts, qu’il 
participe considérablement aux attentes de résultats et en ce que les attributions causales 
relèvent largement de l’interprétation que fait le sujet de son efficacité personnelle, suite à son 
action.  
Cependant, le sentiment d’efficacité personnelle ne se résume pas uniquement à vouloir agir 
et à être motivé pour y parvenir car force est de constater que souvent, l’individu n’excelle 
pas dans ses performances, quand bien même il semble pourvu des compétences nécessaires 
pour y parvenir. Dès lors, le sentiment d’auto-efficacité n’est pas le reflet des aptitudes d’une 
personne, mais bien plutôt de ses croyances sur ce qu’elle pense pouvoir en faire (Lecomte, 
2004). C’est la raison pour laquelle des personnes pourtant dotées de compétences 
équivalentes peuvent faire preuve de performances faibles, moyennes ou élevées, en fonction 
de la variation de leur sentiment d’auto-efficacité. Les performances d’un individu ne 
dépendent donc pas uniquement de ses compétences mais aussi de sa croyance à pouvoir les 
mobiliser. Comme le rappellent Galand et Vanlede (2004), des individus dotés de 
compétences supérieures à la moyenne peuvent avoir un sentiment d’efficacité personnelle 
faible, engendrant des conséquences négatives, telles que l’illusion d’incompétence (Phillips, 
1984). De plus, selon Safourcade (2010), l’évaluation, avérée ou erronée, que les individus 
font de leur efficacité personnelle peut ainsi générer une perspective de succès ou, au 
contraire, altérer leur psychisme. 
Ainsi, comme le relèvent Gaudreau et al. (2012), le sentiment d’efficacité personnelle est un 
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concept bidimensionnel formé à la fois de croyances et d’attentes. Le sentiment d’efficacité 
personnelle traduit donc la croyance avérée aussi bien qu’erronée qu’un individu peut avoir 
en sa capacité de parvenir à un but qu’il s’est lui-même fixé. Alors que l’efficacité 
personnelle recouvre, quant à elle, une réalité différente en ce qu’elle caractérise le fait 
d’atteindre concrètement l’objectif visé. De plus, l’individu porte également un jugement sur 
les conséquences probables survenant à la suite de ses performances. Il s’agit des attentes de 
résultat qu’il escompte. Dès lors, une personne ayant des attentes positives de résultats sera 
incitée à agir, alors que si elle a des attentes négatives de résultats, elle risque de se 
désinvestir de la tâche.  
En conséquence, comme le relève Lecomte (2004), un individu ayant un sentiment 
d’efficacité personnelle élevé cherche avant tout à relever le défi posé par la difficulté d’une 
tâche, sans y voir une menace ou même, chercher à l’éviter. L’échec, bien loin de le freiner, 
va au contraire le faire redoubler d’effort, ce qui lui permet de viser le succès et de rétablir 
rapidement son sentiment d’auto-efficacité. Un tel regard positif porté sur sa propre efficacité 
favorise donc ses performances. Alors qu’un individu, pourtant doté de bonnes aptitudes mais 
en proie à d’importants doutes sur lui-même, peut faire montre de piètres performances, 
entamant en cela ses croyances d’efficacité personnelle. Un tel individu peut ainsi chercher à 
éviter la difficulté dans les domaines dans lesquels il se sent incompétent. Les obstacles qu’il 
rencontre vont rapidement faire baisser sa motivation, ce qui peut même le conduire à 
abandonner la tâche. Face à la difficulté, il va être accablé par ses défaillances et se focaliser 
sur les conséquences négatives de l’échec. Il fait ainsi facilement rimer faible performance 
avec aptitude personnelle médiocre, ce qui achève de lui enlever toute confiance en ses 
capacités. 
Par ailleurs, il est important, à ce stade, d’opérer une distinction entre deux concepts qui 
peuvent néanmoins sembler proches : le sentiment d’auto-efficacité ainsi que l’estime de soi. 
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Lorsqu’une personne se lance dans une activité qui est en adéquation avec son système de 
valeur, ces deux termes sont corrélés positivement. Mais il est d’autres situations où l’un des 
termes peut entrer en contradiction avec l’autre. Ainsi, un individu peut avoir un sentiment 
d’efficacité personnelle élevé et une faible estime de soi, s’estimant compétent pour un acte 
dont il réprouve la moralité, comme, par exemple, un employé dans un abattoir, sensible à la 
cause animale et qui se doit d’accomplir la mise à mort du bétail. A l’inverse, un individu 
peut avoir un faible sentiment d’auto-efficacité tout en ayant une très bonne estime de soi. Il 
en va ainsi d’un individu qui se perçoit comme incompétent pour une action qui ne revêt 
aucune importance à ses yeux, comme, par exemple, une mère de famille qui s’avoue piètre 
cuisinière sans pour autant perdre son estime personnelle en matière d’éducation des enfants. 
2.3. Les quatre sources d’auto-efficacité 
Bandura (2003) détermine quatre sources principales d’information qui ont une influence 
déterminante sur la construction du sentiment d’auto-efficacité. Il s’agit des expériences 
actives de maîtrise, des expériences vicariantes, de la persuasion verbale et de l’état 
physiologique et émotionnel que nous présentons ci-après. 
Selon Bandura (2003), « les expériences actives de maîtrise constituent la source la plus 
influente d’information sur l’efficacité parce que ce sont elles qui démontrent le plus 
clairement que la personne peut rassembler ce qui est nécessaire pour réussir » (p. 125). Les 
performances antérieures, les succès et les échecs fournissent ainsi des informations sur le 
sentiment d’auto-efficacité. En conséquence, les succès obtenus donnent à l’individu une 
réelle indication sur ses capacités à agir dans un certain contexte et renforcent positivement sa 
croyance en son efficacité personnelle, alors même que les échecs vécus, à l’inverse, 
l’amoindrissent considérablement. 
De plus, les expériences vicariantes ou l’apprentissage social (Lecomte, 2004) permettent à 
l’individu d’évaluer ses capacités en observant d’autres personnes en train de réaliser des 
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actions. Le modelage ou la comparaison sociale constituent cette seconde source 
d’information sur le sentiment d’auto-efficacité. Celle-ci est d’autant meilleure que les 
caractéristiques individuelles (âge, sexe) des autres sont très proches du sujet. Ainsi, des 
enfants retirent plus, pour la construction de leur sentiment d’efficacité personnelle, de 
l’observation d’une action effectuée par un de leurs pairs que de voir un adulte (enseignant, 
parent) réaliser la même action sous leurs yeux. 
Ensuite, la persuasion verbale ou la persuasion par autrui (Lecomte, 2004) peut fournir à 
l’individu aux prises avec une difficulté une source d’information importante pour maintenir 
son sentiment d’efficacité personnelle. Elle regroupe les encouragements, les critiques, le 
soutien ou les conseils. Mais pour être opérante, il faut que la persuasion émane d’une 
personne significative aux yeux de l’individu (pairs, parents, formateurs) et que cette dernière 
lui manifeste sa confiance en ses capacités. Néanmoins, il semble que cette source du 
sentiment d’auto-efficacité se vérifie surtout lorsque l’individu dispose déjà de croyances en 
ses capacités pour agir de façon efficace. 
Lorsqu’il évalue son sentiment d’efficacité personnelle, l’individu peut également se fier à ses 
états physiologiques et émotionnels comme source d’information, tels que le stress et 
l’anxiété. Cela se vérifie particulièrement lorsque son activité porte, par exemple, sur la 
gestion du stress. Ainsi, un sentiment d’efficacité élevé en gestion du stress est susceptible 
d’améliorer favorablement la performance. 
2.4. L’interaction avec l’environnement 
Comme le relève Lecomte (2004), Bandura n’inscrit pas les croyances d’efficacité 
personnelle dans une approche strictement individualiste. En effet, le sentiment d’auto-
efficacité ne peut pas être isolé de l’environnement dans lequel il s’insère. Dès lors, les 
attentes de performances du milieu social exercent une influence sur le comportement et les 
états émotionnels de l’individu, de façon conjointe avec le sentiment d’auto-efficacité. Ainsi, 
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lorsque l’environnement a de fortes attentes de résultats envers un individu qui est doté d’un 
sentiment d’efficacité personnelle élevé, celui-ci s’engage corps et âme dans l’action, a des 
aspirations élevées et se montre ravi des résultats obtenus. Face à un environnement ayant de 
faibles attentes de résultats, le même individu, pourvu d’un sentiment d’efficacité personnelle 
élevé, redouble d’efforts, formule éventuellement des revendications en présence de 
l’injustice et s’implique en vue d’un changement du milieu, alors qu’un individu doutant de 
son efficacité personnelle a tendance à renoncer, à se résigner et le danger le guette de le voir 
devenir apathique. Lorsqu’un environnement ayant de fortes attentes de résultats accueille un 
individu doutant de son efficacité personnelle, ce dernier a tendance à se décourager 
rapidement s’il est confronté aux succès des autres et court le risque de sombrer dans la 
dépression en s’auto-dénigrant. Dès lors, les croyances d’efficacité personnelle d’un individu 
interagissent avec les attentes de résultats de la part de l’environnement et provoquent des 
réactions sociales et émotionnelles très différentes selon les combinaisons de ces deux 
facteurs.  
2.5. Le sentiment d’efficacité personnelle des enseignants 
Ashton et Webb (1982, cités par Gaudreau et al. 2012), sont les premiers à avoir appliqué la 
théorie de l’auto-efficacité aux enseignants. Ils font état de deux dimensions en présence dans 
ce concept d’auto-efficacité. La première renvoie, selon eux, au sentiment d’efficacité 
générale (teaching efficacy), et fait référence aux attentes de résultats de Bandura (2003), 
c’est-à-dire « la croyance de l’enseignant à l’effet que l’enseignement peut influencer la 
réussite scolaire d’un élève malgré les influences familiales, le statut socioéconomique et les 
autres facteurs extrascolaires (attentes de résultats)» (Gaudreau et al., 2012, p. 85). Selon 
Ashton et Webb (1982, cités par Gaudreau et al., 2012), la deuxième dimension renvoie au 
sentiment d’efficacité personnelle des enseignants (personal efficacy) et fait référence aux 
croyances d’efficacité personnelle de Bandura (2003). A la suite de cette étude, Gibson et 
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Dembo (1984, cités par Gaudreau et al., 2012) ont mis au point une échelle pour évaluer le 
sentiment d’auto-efficacité des enseignants, la Teacher Efficacy Scale (TES), comprenant le 
sentiment d’efficacité générale et le sentiment d’efficacité personnelle des enseignants. Nous 
aurons l’occasion d’y revenir dans notre chapitre consacré à la méthode.  
A leur suite, Woolfolk et Hoy (1990, cités par Gaudreau et al., 2012),  se sont intéressées au 
sentiment d’efficacité des enseignants. Selon elles et en opposition avec Ashton et Webb, le 
sentiment d’efficacité générale des enseignants ne renvoie pas aux attentes de résultats de 
Bandura, mais à leur capacité à dépasser les obstacles. Ce sentiment d’efficacité générale fait 
ainsi, selon elles, plutôt référence à une attente d’efficacité. Ces deux auteures proposent 
également d’ajouter deux sous-dimensions au sentiment d’efficacité personnelle de 
l’enseignant. La première sur ses croyances quant à sa responsabilité personnelle dans les 
résultats positifs des élèves. La seconde sur ses croyances quant à sa responsabilité dans les 
résultats négatifs de ses élèves.  
Et enfin, Soodak et Podell (1996, cités par Gaudreau et al., 2012), diffèrent de Woolfolk et 
Hoy (1990) dans leur interprétation du sentiment d’efficacité personnelle des enseignants en 
suggérant que ce dernier recouvre trois dimensions différentes. Tout d’abord, l’efficacité 
personnelle, ensuite l’efficacité de résultats et enfin, l’efficacité de l’enseignement que l’on 
peut rapprocher du sentiment d’efficacité générale de l’enseignant (teaching efficacy). Deux 
des dimensions qu’ils proposent, l’efficacité personnelle et l’efficacité de résultats, peuvent 
être mises en lien avec la définition du sentiment d’efficacité personnelle donnée par Gibson 
et Dembo (1984). Néanmoins, Soodak et Podell incluent également, dans ces deux 
dimensions, « la croyance de posséder les compétences professionnelles nécessaires pour agir 
efficacement dans une situation donnée et la croyance que ses actions produiront les effets 
escomptés chez les élèves » (Gaudreau  et al., 2012, p. 85-86). Par ailleurs, le sentiment 
d’efficacité générale de l’enseignant ou l’efficacité de l’enseignement se rapporte, selon ces 
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auteurs, à la croyance que l’enseignement peut dépasser les obstacles dus à des facteurs 
individuels, familiaux ou sociaux.  
Il résulte de ce qui précède que les croyances d’efficacité personnelle de l’enseignant reposent 
ainsi sur la perception qu’il a de ses compétences, plus que sur son niveau réel de 
compétences. Dès lors, il est évident que la perception qu’ont les enseignants de leur 
efficacité personnelle est déterminante pour leur action pédagogique. Lecomte (2004) relève à 
ce propos que les enseignants qui sont pourvus d’un sentiment d’auto-efficacité élevé 
s’engagent dans l’action pédagogique en étant convaincus qu’il est possible d’enseigner à des 
élèves difficiles, grâce à des techniques appropriées et en redoublant d’efforts. Gibson et 
Dembo (1984, cités par Chambers, 2003) vont dans le même sens, en relevant que les 
enseignants pourvus d’un sentiment d’auto-efficacité élevé persistent dans leurs efforts face à 
des élèves réfractaires et se montrent moins critiques à leur encontre lorsqu’ils énoncent de 
mauvaises réponses. Ainsi, selon Woolfolk et Hoy (1990), plus les enseignants ont un 
sentiment d’auto-efficacité élevé, plus ils sont dotés de croyances humanistes au travail. Cela 
semble également se vérifier lorsque les enseignants sont encore en formation puisque, dans 
le contexte américain, ceux qui se sentent en confiance vis-à-vis de leurs compétences font 
usage de stratégies de gestion de classe plus humaines et moins interventionnistes, selon 
Chambers (2003). Alors que les enseignants qui ont un faible sentiment d’efficacité 
pédagogique pensent qu’ils ne peuvent avoir que peu d’influence sur leurs élèves lorsqu’ils 
manquent de motivation et qu’ils sont sous l’emprise négative de leur entourage (Lecomte, 
2004). Ainsi, comme le relèvent Gaudreau et al. (2012), le sentiment d’efficacité personnelle 
des enseignants influe non seulement sur leur conception de la pédagogie mais également sur 
leurs pratiques éducatives, touchant en cela directement leurs élèves. En effet, selon Allinder 
(1994), les enseignants spécialisés pourvus d’un sentiment d’auto-efficacité élevé sont plus 
prompts à rechercher et à mettre en pratique de nouvelles méthodes d’enseignement dont ils 
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font profiter leurs élèves. Gaudreau et al. (2012) citent les recherches de Ross (1998) qui ont 
démontré l’existence d’une relation d’interdépendance entre le sentiment d’efficacité 
personnelle des enseignants et les performances des élèves, exerçant mutuellement leur 
influence l’un sur l’autre, dans un cercle vertueux. En effet, les croyances d’efficacité 
personnelle des enseignants sont plus élevées lorsque leurs élèves rencontrent des succès. Et 
de leur côté, les élèves réussissent mieux en présence d’un enseignant qui se sent efficace. 
Henson (2001) a même pu démontrer que les élèves ayant un enseignant doté d’un sentiment 
d’efficacité personnelle élevé font preuve de meilleures performances que les élèves 
provenant d’autres classes n’ayant pas cette chance.  
Il apparaît dès lors intéressant de comprendre quels sont les facteurs à même d’influer sur le 
sentiment d’efficacité personnelle des enseignants. Parmi les recherches investiguant ce sujet, 
Caprara et al. (2003) ont démontré, dans le contexte scolaire secondaire italien, que le 
sentiment d’efficacité personnelle a une influence sur la satisfaction au travail, mais dans une 
mesure moindre que le sentiment d’efficacité collective. En effet, selon ces auteurs, les 
réalisations sur le terrain dépendent de la capacité des praticiens à créer des synergies et à agir 
de concert les uns avec les autres et non uniquement de leurs croyances sur leur capacité à 
réaliser des tâches individuelles. Néanmoins, ces deux formes du sentiment d’efficacité, 
personnelle et collective, sont interdépendantes. En effet, selon ces auteurs, plus les individus 
croient en leur capacité à maîtriser leurs actes, plus ils vont croire que les autres membres de 
leur équipe sont également efficaces et plus ils vont croire à l’efficacité collective du système 
social dans lequel ils agissent de façon interdépendante les uns des autres. Selon ces auteurs, 
dans le contexte scolaire italien, mais cela semble également applicable au contexte scolaire 
suisse actuel, les enseignants sont de moins en moins amenés à agir en solitaire. Leur 
sentiment d’efficacité personnelle dépend donc largement de leur capacité à coordonner leur 
travail avec les autres, à développer leurs aptitudes à la communication et à la collaboration, 
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et ce, en complément de leur capacité à enseigner. C’est à ce prix que les enseignants peuvent 
retirer une réelle satisfaction de leur travail qui elle-même est susceptible d’améliorer en 
retour le sentiment d’efficacité personnelle et collective. 
Egalement dans le contexte italien, Simbula, Guglielmi et Schaufeli (2010) ont démontré, 
dans une étude longitudinale, l’impact des ressources présentes au travail (opportunités 
d’apprendre, soutien social de la part de collègues ou de superviseurs) et du sentiment 
d’efficacité personnelle (ressources personnelles) sur l’engagement dans le travail (ressources 
additionnelles). Ainsi, quand les enseignants perçoivent la possibilité de développer de 
nouvelles compétences pour aider leurs élèves dans leurs apprentissages, lorsqu’ils se sentent 
aidés par leurs collègues et leur directeur et qu’ils ont un sentiment d’auto-efficacité élevé, 
résultant de la satisfaction éprouvée dans leurs tâches, ils se montrent également plus engagés 
dans leur travail. Ces auteurs ont souligné la réciprocité de ces relations, car un 
environnement riche en ressources et des croyances d’efficacité personnelle élevées sont de 
bons indicateurs sur l’engagement des enseignants et vice versa.  
Safourcade (2010), quant à elle, a réalisé une recherche mixte auprès d’enseignants français 
du secondaire. Afin de pouvoir observer leurs actes professionnels, elle a créé un 
« dictionnaire d’actes » comprenant des attitudes et des comportements qui reflètent les 
dimensions professionnelles valorisées par les enseignants. A l’issue de sa recherche, 
Safourcade (2010) relève que les enseignants valorisant une dimension professionnelle 
particulière, telle que la motivation pour le métier ou la transmission de la discipline (savoirs) 
ont un sentiment d’efficacité personnelle élevé, alors que ceux qui ne valorisent pas les 
dimensions autorité participative ou empathie envers les élèves ont un sentiment d’auto-
efficacité plus bas. De plus, lorsqu’ils n’accordent pas de valeur particulière à une dimension, 
leur sentiment d’efficacité personnelle est plus bas. Ses résultats démontrent ainsi l’existence 
d’un lien fort entre les dimensions professionnelles que les enseignants valorisent, les actes 
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professionnels qu’ils produisent et leur sentiment d’efficacité personnelle. Selon cette auteure, 
l’enseignant produit donc des actes en fonction des ressources objectives qu’il a à sa 
disposition et qu’il valorise. En parallèle et de façon complémentaire, il évalue la pertinence 
de ses actes en estimant subjectivement l’efficacité de ses actions à travers une auto-
évaluation. L’enseignant gère donc conjointement deux processus, à la fois objectif, au niveau 
de sa performance, et subjectif, avec l’auto-évaluation de ses actes.  
Dans le contexte américain, Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy (2007) ont quant à elles 
mené une étude comparative  intéressante sur les différences de croyances d’efficacité 
personnelle entre des enseignants en formation et des enseignants au bénéfice d’une plus 
grande expérience. Les résultats de leur étude indiquent que les enseignants expérimentés ont 
un sentiment d’auto-efficacité significativement plus élevé que les enseignants débutants. 
Ceci n’est guère étonnant si l’on considère que les enseignants expérimentés peuvent se baser 
sur de nombreuses expériences de maîtrise accumulées au cours de leur carrière. Bandura 
(2003) rappelle à ce propos que ces dernières représentent la source la plus importante 
d’information sur l’efficacité perçue, en démontrant de façon claire que l’individu est capable 
de réussir. Les enseignants débutants, quant à eux, une fois confrontés à la réalité du terrain, 
auraient tendance à se protéger de l’échec en révisant à la baisse leur modèle du bon 
enseignement. Dans l’élaboration de leur sentiment d’efficacité personnelle, ils seraient 
également plus sensibles à des facteurs contextuels, tels que la persuasion verbale et la 
disponibilité des ressources (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007). La persuasion 
verbale peut prendre pour eux les traits d’un soutien personnel de la part de supérieurs 
hiérarchiques, de collègues ou de parents. Selon ces auteurs, il revient donc aux formateurs 
d’enseignants et aux directeurs d’école de fournir ce soutien personnel, afin de faire émerger 
chez les jeunes enseignants des croyances d’efficacité personnelle fortes et résilientes, c’est-à-
dire capables de résister aux obstacles. En effet, ces auteures relèvent que le sentiment 
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d’efficacité personnelle des jeunes enseignants se montre très malléable. Il est donc 
susceptible de changer en fonction du contexte, alors que celui des enseignants expérimentés 
est solidement ancré, grâce à de nombreuses expériences de maîtrise. 
Néanmoins, il serait illusoire de penser que le sentiment qu’ont les enseignants de leur 
efficacité personnelle est acquis une fois pour toutes. Comme le rappellent Ashton et Webb 
(1986, cités par Gaudreau et al., 2012), ce sentiment varie quotidiennement, en fonction du 
contexte scolaire, des situations vécues en classe et des interactions entre les différents acteurs 
de l’école. En effet, comme le rappelle Kyriacou (2001, cité par Klassen et Chiu, 2010), la 
profession enseignante est sujette à un haut degré de stress, en particulier en raison de la 
charge de travail et des problèmes de comportement des élèves. Dès lors, selon Klassen et 
Chiu (2010), les enseignants qui éprouvent des hauts niveaux de stress ont un sentiment 
d’auto-efficacité bas et courent le risque d’être confrontés au burnout. Ce dernier se 
caractérise par : « l’épuisement émotionnel, la déshumanisation de la relation et la diminution 
de l’accomplissement personnel » (Doudin, 2011, p. 190).  Sans évoquer directement le 
burnout, Gaudreau et al. (2012) relèvent néanmoins que les élèves faisant montre d’un 
comportement difficile représentent une menace importante pour le développement d’un 
sentiment d’efficacité personnelle solidement ancré chez les enseignants. Dès lors, il importe 
de le renforcer par une formation adaptée, comme ont pu le démontrer Gaudreau et al. (2013) 
dans leur étude canadienne, portant sur des enseignants du primaire, en soulignant les effets 
bénéfiques sur leur sentiment d’auto-efficacité d’une formation continue visant 
spécifiquement la gestion des comportements en classe.  
De plus, Chan (2004), dans son étude réalisée auprès d’enseignants du secondaire à Hong 
Kong, a démontré que les enseignants pourvus d’un sentiment d’auto-efficacité bas font 
également preuve d’une intelligence émotionnelle moindre et peinent dès lors à comprendre 
leurs élèves adéquatement, alors que les enseignants pourvus de capacités à éprouver de 
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l’empathie envers les autres se sentent capables de les aider et ont donc un sentiment 
d’efficacité personnelle élevé. Selon lui, il importe donc d’aider ces enseignants à repérer 
leurs forces, ainsi qu’à développer leur intelligence émotionnelle, dans le but de renforcer leur 
sentiment d’efficacité personnelle.  
2.6. La nécessité d’une formation des enseignants adéquate 
Selon Knoblauch et Woolfolk Hoy (2008), la formation des enseignants devrait contribuer à 
faire émerger, chez eux, un sentiment d’efficacité personnelle assez solide pour qu’ils 
puissent se sentir à même de répondre adéquatement aux nombreux défis que constitue le 
contexte scolaire actuel. En effet, face à ce contexte de plus en plus inclusif, qui voit 
l’apparition dans les classes ordinaires d’enfants à besoins éducatifs particuliers, les 
enseignants rencontrent de nombreuses difficultés à exercer leur métier, comme le rappelle 
Bless (2004, cité par Benoit, 2013).  
Il importe donc de favoriser le développement d’un sentiment d’efficacité élevé dans la 
formation des enseignants ordinaires et spécialisés, car comme le rappellent Galand et 
Vanlede (2004), il existe un lien direct, à tout âge, entre le sentiment d’efficacité personnelle 
et la persévérance. Afin de favoriser l’engagement des apprenants, ces auteurs estiment qu’il 
faut bien entendu se préoccuper de leur réussite mais également chercher à développer, chez 
eux, l’auto-évaluation. Car, selon eux, des feed-back donnés sous forme de commentaires ne 
sont pas à même de favoriser, seuls, l’émergence d’un sentiment d’efficacité personnelle 
élevé. En effet, les croyances d’efficacité peuvent se trouver vivement déstabilisées par des 
expériences d’échec ou par les réactions négatives de certains formateurs ou des pairs. Il 
convient dès lors de fournir à l’apprenant des objectifs clairs permettant d’augmenter son 
sentiment de maîtrise sur ses apprentissages. Il est également recommandé de favoriser le 
développement de l’auto-évaluation en lui fournissant des commentaires explicites sur ses 
forces et ses faiblesses, avec des pistes d’amélioration. Toutefois, selon Safourcade et Alava 
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(2009), le cheminement en vue de l’auto-évaluation de l’enseignant ne repose pas seulement 
sur la mesure de sa performance. C’est bien plutôt par une évaluation de sa propre efficacité 
pédagogique qu’il élabore son professionnalisme. 
Ainsi, Safourcade (2010) relève des pistes intéressantes pour la formation des enseignants. 
Selon elle, le sentiment d’efficacité personnelle pourrait être utilisé pour comprendre les actes 
des enseignants et les faire réfléchir sur le niveau de mobilisation de leur sentiment 
d’efficacité personnelle en fonction des actes qu’ils produisent. Safourcade place également 
les processus d’auto-réflexivité au centre des objectifs visés par la formation des enseignants, 
en rappelant que des auteurs comme Paquay et Sirota (2001) ou encore Perrenoud (2001), 
voient dans cette capacité de réflexivité un trait marquant pour la construction de l’identité 
professionnelle des enseignants. Safourcade (2010) relève encore, dans la formation des 
enseignants, l’intérêt d’un dispositif comme celui de l’analyse des pratiques, pour permettre 
une mise en perspective de l’action. Enfin, elle souligne l’avantage d’évoquer le sentiment 
d’efficacité personnelle des enseignants en formation, afin de leur fournir « un véritable 
travail d’auto-perception de leur efficacité » (p 10).  
Pour finir, Perrault, Brassart et Dubus (2010) relèvent, quant à eux, que le sentiment 
d’efficacité personnelle des enseignants en formation initiale, dans le contexte français, peut 
fournir des indicateurs intéressants sur l’efficacité de la formation dont la visée prioritaire est 
le développement des compétences professionnelles. Ils ont ainsi interrogé, chez ces 
étudiants, la perception de leur niveau de maîtrise des compétences nécessaires pour 
enseigner, à travers une auto-évaluation des apprentissages, tout en intégrant également dans 
leur étude l’évaluation par les enseignants-formateurs de leur activité d’enseignement, ainsi 
que leur évaluation aux épreuves certificatives de fin d’année. Cette étude a ainsi permis de 
mettre en évidence que le sentiment d’efficacité personnelle des enseignants en formation 
initiale a évolué de façon significative au cours de l’année, en particulier en matière de 
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maîtrise des savoirs disciplinaires. Néanmoins, cette recherche relève également que ces 
enseignants en formation ont un sentiment d’auto-efficacité bas en ce qui a trait à l’utilisation 
des technologies de l’information et de la communication (TIC) dans leur pratique 
pédagogique. Ils se perçoivent également comme peu à même de collaborer au sein d’équipes 
pédagogiques, ainsi qu’à travailler auprès d’élèves à besoins éducatifs particuliers, 
démontrant en cela une préparation insuffisante dispensée au sein de leur institut de 
formation. 
2.7. La professionnalisation de la formation 
Historiquement, comme nous le rappelle Périsset (2010), les écoles normales, chargées de 
former les enseignants, ont été fondées au XIXe siècle dans un système politique qui entrait 
enfin dans une ère démocratique. Les enseignants formés au sein de ces écoles ont reçu une 
formation qui visait avant tout à éduquer et à instruire les élèves en tant que futurs citoyens. 
Mais, dès le XXe siècle, la professionnalisation se trouve au centre de leur formation. Dès 
lors, les praticiens engagés sur le terrain, et certainement plus encore les chercheurs en 
éducation, ainsi que les formateurs des enseignants, mettent en évidence leur expertise 
professionnelle, et ce, grâce à la formation à la pratique réflexive. Selon Périsset, au cours de 
cette période, le contrôle exercé par la hiérarchie perd de son ampleur et permet de générer 
l’apparition de l’autoréflexivité chez les enseignants, tout en favorisant leur participation à 
une forme d’autocontrôle professionnel qu’ils gèrent de façon autonome ou entre pairs. Cette 
professionnalisation se base, de façon explicite, sur des savoirs approfondis, obtenus au cours 
d’une formation supérieure. Jorro et De Ketele (2011), quant à eux, fournissent une définition 
de la réflexivité comme étant « la capacité d’analyser sa pratique avec un certain recul 
critique en vue de progresser vers plus d’efficacité, d’efficience, voire d’éthique et d’équité »  
(p. 133–134). Cette réflexivité sur sa pratique permet ainsi au professionnel d’agir avec 
professionnalisme. 
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A propos du professionnalisme, terme très usité à l’heure actuelle, Jobert (2002) nous apprend 
qu’il trouve sa genèse dans le domaine des ressources humaines et de la formation, en premier 
lieu dans les entreprises et qu’il s’est étendu ensuite à tous les contextes professionnels, dont 
celui de l’enseignement. Dès lors, la professionnalisation a remplacé la formation et le 
perfectionnement dont il était question auparavant. Selon ce même auteur, la compétence est 
un concept plus complexe à appréhender, exprimant la capacité à atteindre une performance 
en situation réelle, en tant qu’expression de l’intelligence pratique au travail. En terme de 
construction de l’identité professionnelle, deux optiques différentes des savoirs et des 
compétences s’affrontent dans l’enseignement selon Martineau et Gauthier (2001) : 
 « D’un côté, un courant largement majoritaire chez les enseignants met l’emphase 
sur les savoirs essentiellement empiriques (l’expérience) et sur les procédures 
(savoir-faire). Un autre courant, majoritaire parmi les chercheurs en science de 
l’éducation et les formateurs de maîtres, conçoit les savoirs enseignants sur le mode 
de l’appropriation de savoirs théoriques et privilégie les procédés (réflexifs) plutôt 
que les procédures (vue ici comme des recettes) ». (p. 94).  
Ces auteurs précisent également que depuis que la formation des enseignants a été 
universitarisée, ces deux visions des savoirs et des compétences en enseignement ont 
tendance à entrer en opposition.  
2.8. La formation des enseignants spécialisés dans le canton de 
Vaud 
La Haute école pédagogique du canton de Vaud (HEP Vaud) assure une formation de base, de 
niveau tertiaire,  en pédagogie, en didactique et en sciences de l’éducation pour les 
enseignants des degrés préscolaire et primaire (élèves de quatre à douze ans), secondaire I 
(élèves de douze à quinze ans) et secondaire II (élèves de quinze à dix-neuf ans). Cette 
institution forme également des professionnels de la pédagogie spécialisée pour leur permettre 
d’être actifs, soit dans l’éducation précoce spécialisée, soit dans l’enseignement spécialisé. 
Deux titres différents coexistent ainsi. Une maîtrise universitaire en éducation précoce 
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spécialisée, offerte en partenariat entre la HEP Vaud et l’Université de Genève, permet de 
couvrir les besoins éducatifs particuliers des enfants de zéro à six ans. Parallèlement, la HEP 
Vaud délivre également un titre pour exercer la profession d’enseignant spécialisé, le Master 
of Arts en enseignement spécialisé.  
L’enseignement spécialisé relève de la gestion publique de la formation et s’adresse à des 
enfants et des adolescents, âgés de quatre à vingt ans, rencontrant des difficultés 
multifactorielles ou qui sont entravés dans leur développement. Dès lors, il convient de leur 
offrir des interventions pédagogiques et éducatives qui soient adaptées à leurs besoins 
spécifiques. Depuis le concordat sur la pédagogie spécialisée de la Conférence suisse des 
directeurs cantonaux de l’instruction publique (CDIP), ce sont les cantons qui se voient 
chargés de scolariser ces enfants et ces jeunes à besoins éducatifs particuliers et d’y pourvoir, 
tant d’un point de vue conceptuel que juridique et financier. La visée actuelle de 
l’enseignement spécialisé préconise des mesures intégratives plutôt que des mesures 
séparatives (CDIP, 2007). Les enseignants spécialisés peuvent ainsi travailler au sein d’une 
école d’enseignement spécialisé ou d’une institution, mais également au sein de l’école 
ordinaire en offrant un soutien d’enseignement spécialisé. 
La population sur laquelle porte notre étude suit actuellement une formation en vue de 
l’obtention du titre de Master of Arts en enseignement spécialisé. Cette formation prend pour 
assise le profil professionnel déterminé par la Conférence suisse des directeurs cantonaux de 
l’instruction publique (CDIP). Elle repose sur le référentiel de compétences professionnelles 
propres à l’enseignement spécialisé, ainsi que sur celui de la HEP Vaud, comme nous 
l’indique le site de cette dernière2.  
Le Master of Arts en enseignement spécialisé s’adresse aux personnes qui détiennent déjà un 
titre d’enseignement, de niveau Bachelor au minimum, ou d’un autre titre de formation 
                                            
2
 Profil de la profession d’enseignant spécialisé: http://www.hepl.ch/cms/accueil/formation/offres-formation-de-la-hep-
vaud/masters-pedagogie-specialisee/master-enseignement-specialise/profil-de-la-profession.html 
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obtenu dans un champ d’étude voisin, tel qu’un diplôme universitaire en psychologie, en 
sciences de l’éducation, ou en logopédie. Cette formation en enseignement spécialisé 
s’échelonne sur trois années, comprenant six semestres, et s’effectue à temps partiel, à raison 
de deux journées par semaine. Elle comprend un total de cent vingt crédits ECTS (European 
Credits Transfer System). Les candidats à la formation qui ne sont pas préalablement au 
bénéfice d’un titre d’enseignement reconnu par la CDIP doivent s’acquitter de prestations 
complémentaires, tant au niveau théorique que pratique, afin de se familiariser aussi bien avec 
le métier d’enseignant en classe ordinaire qu’avec les élèves et le programme. Dès lors, ces 
personnes s’engagent à suivre un parcours de formation d’une durée de quatre ans, 
comprenant deux semestres supplémentaires au minimum et permettant l’obtention de trente à 
soixante crédits ECTS supplémentaires. 
Par ailleurs, afin d’appréhender au mieux le vaste champ professionnel que recouvre 
l’enseignement, la HEP Vaud s’est dotée d’un référentiel de compétences professionnelles3, 
pensé par le corps enseignant et classé par niveaux de maîtrise attendus en fin du parcours 
d’études. L’enseignement spécialisé, quant à lui, dispose de son propre référentiel de 
compétences professionnelles, élaboré en accord avec les compétences spécifiques 
nécessaires à l’exercice de cette profession et mises en lumière par la CDIP. Ce référentiel 
comprend treize compétences mises en oeuvre au cours des stages, dans les différents 
modules et dans le mémoire professionnel. La conception du plan d’études4 s’articule autour 
de quatre principes fondamentaux qu’il nous semble important de relever ici : « développer 
des compétences professionnelles et des connaissances scientifiques, construire une pratique 
réflexive ; articuler étroitement théorie et pratique ; organiser le cursus selon les exigences 
d’une formation d’adultes et alimenter la formation par la recherche ». 
                                            
3
 référentiel de compétences : http://www.hepl.ch/files/live/sites/systemsite/files/filiere-ps/programme-formation/referentiel-
competences-pedagogie%20specialisee-specifique-2012-fps-hep-vaud.pdf 
4
 plan d’études: http://www.hepl.ch/files/live/sites/systemsite/files/filiere-ps/programme-formation/plan-etudes-pedagogie-
specialisee-2014-fps-hep-vaud.pdf 
Zoé Olsommer & Laurence Voyame-Egger     juin 2015                                                        27 
Selon ce même document, différents dispositifs permettent de structurer la formation avec 
« quatre domaines thématiques couvrant les enseignements généraux et spécifiques à 
l’enseignement spécialisé, la formation pratique en stage et le module d’intégration, ainsi que 
le travail scientifique, les apports de la recherche et le mémoire professionnel de Master » 
(2014, p.12). Ces quatre thèmes sont les suivants : « Enfants et adolescents ayant des besoins 
éducatifs particuliers », « Savoirs et processus d’enseignement et d’apprentissage », 
« Pédagogies dans différents contextes d’enseignement et d’apprentissage » et enfin, 
« Contextes sociaux et institutionnels de la pédagogie spécialisée » (2014, p.12). Ces quatre 
thématiques se retrouvent au cours des trois années de formation.  
De plus, le référentiel de compétences professionnelles permet d’organiser la formation ainsi 
que l’évaluation. Par ce moyen, l’étudiant peut appréhender sa progression dans l’acquisition 
de ses compétences, tandis que l’institution peut certifier ses acquis. Ainsi, des évaluations de 
deux ordres soutiennent ces deux objectifs. Tout d’abord, l’évaluation formative est présente 
sous diverses formes et permet de fournir des informations sur le niveau d’acquisition des 
compétences présentes dans un module ou durant le stage. Cette évaluation formative 
comprend, par exemple, des entretiens individuels avec le corps enseignant de l’institution, 
ainsi que les documents remplis conjointement par le praticien formateur et l’étudiant suivi et 
attestant du bon déroulement du stage pratique. D’autre part, l’évaluation certificative est 
présente au terme de chaque module, ainsi qu’à l’issue du mémoire professionnel et certifie le 
degré de maîtrise des compétences professionnelles. Cette évaluation sommative peut prendre 
diverses formes, telles qu’un examen écrit ou oral, aussi bien qu’un travail écrit individuel ou 
en groupe ou encore, une présentation orale. Elle permet l’octroi des crédits ECTS décrits par 
le plan d’études. Les résultats sont transmis aux étudiants par l’intermédiaire de notes 
s’échelonnant de A (excellent niveau de maîtrise) à F (niveau de maîtrise insuffisant). 
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3. Méthode 
Notre recherche vise à mesurer et à interroger les croyances d’auto-efficacité des enseignants 
en dernière année de formation en enseignement spécialisé. De par la spécificité de cette 
formation en cours d’emploi, nous faisons l’hypothèse que le sentiment d’efficacité 
personnelle de notre échantillon d’étude pourrait varier de manière significative d’une 
personne en formation à l’autre. Ainsi, nous souhaitons explorer de manière plus approfondie 
ce sentiment d’auto-efficacité en fonction de variables sociodémographiques et 
socioprofessionnelles préalablement définies. 
Pour ce faire, nous avons choisi de mener une étude mixte. Ce terme d’études mixtes a en 
effet été adopté par les méthodologues pour décrire des études qui allient à la fois recherche 
quantitative et recherche qualitative (Plano-Clark et al., 2008). Selon ces chercheurs, les 
forces et les faiblesses inhérentes aux méthodes quantitative et qualitative permettent, à 
travers leur combinaison dans les méthodes mixtes, de se compléter et d’augmenter ainsi la 
validité des résultats. D’autre part, selon Babbie (2010), les deux approches possèdent plus de 
ressemblances que de différences et leur complémentarité s’en trouve ainsi renforcée. Dès 
lors, l’emploi d’une méthode mixte devrait nous permettre, d’une part, d’évaluer le sentiment 
d’auto-efficacité des enseignants spécialisés en fin de formation à travers une échelle de 
mesure aux qualités psychométriques reconnues et, d’autre part, d’accéder à une meilleure 
compréhension de ce dernier à travers un questionnaire qualitatif comportant trois questions 
ouvertes. Par ailleurs, Woolfolk et Hoy (1998) pointent eux aussi la nécessité, pour les 
chercheurs en éducation, de combiner les méthodes quantitative et qualitative pour parvenir à 
une meilleure compréhension des enjeux liés au sentiment d’auto-efficacité des enseignants. 
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3.1. Instruments de mesure 
Nous allons décrire, ci-après, les différents instruments utilisés pour mesurer et comprendre le 
sentiment d’auto-efficacité des enseignants spécialisés en dernière année de formation. 
3.1.1. L’échelle de mesure du sentiment d’auto-efficacité 
L’échelle de mesure Teacher Efficacy Scale (TES) de Gibson et Dembo (1984), bien que 
validée dans sa version canadienne-française par Dussault, Villeneuve et Deaudelin (2001), 
ne présente pas de bonnes qualités psychométriques selon Dellinger et al. (2008) et Denzine, 
Cooney et McKenzie (2005). C’est la raison pour laquelle nous avons choisi de mesurer le 
sentiment d’auto-efficacité des enseignants en formation en utilisant la forme abrégée (12 
items) de la Teacher Sense of Efficacy Scale (TSES) de Tschannen-Moran et Woolfolk Hoy 
(2001) qui est une adaptation de la TES, selon Bonvin (2011). Ce dernier a obtenu l’accord de 
Tschannen-Moran et Woolfolk Hoy pour utiliser leur échelle dans le contexte suisse. Sa 
traduction est actuellement en cours de validation, dans le cadre d’un projet du Fonds 
National Suisse de la recherche scientifique (FNS)
5
 (annexe 1). De plus, selon Bonvin (2014), 
la version longue de l’échelle à 24 items ne permet pas de discriminer de manière satisfaisante 
les items les uns des autres. Cet instrument de mesure se présente sous la forme d’un 
questionnaire auto-administré, construit sur la base d’une échelle de Likert en neuf points. Les 
participants devaient se positionner quant à 12 affirmations, en évaluant sur une échelle allant 
de 1 (« pas du tout capable ») à 9 (tout à fait capable »), s’ils se sentent capables d’appliquer 
ou de mettre en œuvre tel ou tel comportement dans leur pratique d’enseignement. Ainsi, un 
score élevé indique un sentiment d’efficacité personnelle élevé, alors qu’à l’inverse, un score 
bas indique un sentiment d’efficacité personnelle bas. Cette échelle nous a permis, par la 
récolte et l’analyse de données, d’évaluer le sentiment d’auto-efficacité des enseignants 
spécialisés en dernière année de formation. 
                                            
5
 (FNS No 100013 - 143463: "La collaboration entre enseignants réguliers et spécialisés dans les dispositifs de soutien à 
l'intégration scolaire : Description des formes de prestations et de leurs effets sur les élèves et enseignants dans plusieurs 
cantons romands"; requérant principal: Patrick Bonvin; co-requérant: Pierre-André Doudin; HEP Vaud).  
Zoé Olsommer & Laurence Voyame-Egger     juin 2015                                                        30 
Par ailleurs, cet instrument présente une validité transculturelle éprouvée dans différents pays 
d’Amérique du Nord, d’Asie et d’Europe (Klassen et al., 2009). Cette échelle reflète trois 
dimensions distinctes des pratiques d’enseignement : l’engagement auprès des élèves, les 
stratégies d’enseignement et la gestion de classe. Selon Tuchman et Isaacs (2011), ces trois 
dimensions produisent des résultats tout à fait fiables lorsqu’elles sont testées ensemble et 
expliquent 54% et 65% de la variance de l’ensemble des données, ceci respectivement pour la 
forme longue et la forme courte du questionnaire. D’autres études ont permis de révéler la 
validité et la fiabilité de l’échelle TSES (Heneman et al., 2006 ; Tschannen-Moran & 
Woolfolk Hoy, 2001, cités par Tuchman et Isaacs, 2011) et ont donc également motivé notre 
choix. 
3.1.2. Questionnaire sociodémographique 
Dans ce questionnaire (annexe 2), il a été demandé aux enseignants - pour les données 
personnelles - d’indiquer leur sexe, leur âge et s’ils avaient des enfants à charge. Ils devaient 
également répondre à des questions socioprofessionnelles, telles que leur formation initiale, le 
nombre d’années de pratique en enseignement ordinaire et en enseignement spécialisé, leur 
taux d’occupation (en pourcentage), ainsi que la formation pratique qu’ils suivaient 
actuellement (stage A ou B) et le type de classe de leur pratique professionnelle (MCDI, 
RP/SPS, etc.). Finalement, ils devaient préciser les caractéristiques de leur population 
d’élèves. 
3.1.3. Questionnaire qualitatif 
Nous avons également choisi d’effectuer une analyse qualitative basée sur les réponses écrites 
des participants à trois questions ouvertes posées parallèlement à la passation du 
questionnaire. Pourtois et Desmet (2008), précisent que parfois, lorsqu’un entretien ne peut 
être envisagé pour des raisons diverses, il est possible de formuler des questions ouvertes par 
écrit. Selon eux, cette manière d’opérer se révèle tout aussi valable qu’un entretien mais les 
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données récoltées dans cette démarche sont alors d’une nature différente de celle de la parole. 
En effet, le discours écrit est moins spontané que le discours oral et nécessite une plus grande 
réflexion sur la question, de même qu’une reconstruction plus élaborée. Néanmoins, il peut 
être analysé qualitativement. Cette manière de procéder nous a semblée adéquate par rapport à 
la taille de notre échantillon et aux questions que nous nous posions concernant la formation 
et le sentiment d’auto-efficacité. La passation d’entretiens se serait en effet révélée 
particulièrement chronophage. De plus, un questionnaire écrit permet de donner aux 
répondants la liberté de s’exprimer et de se positionner ouvertement, tout en leur garantissant 
l’anonymat le plus complet. Ces données peuvent ensuite être analysées, dans le but 
d’interpréter de manière plus fine les résultats obtenus au volet quantitatif du questionnaire. 
Les questions posées à notre échantillon d’étude étaient les suivantes (annexe 3) : 
1) Quels apports de la formation en enseignement spécialisé ont, selon vous, contribué 
jusqu’ici à la construction de votre sentiment d’efficacité personnelle pour enseigner à des 
élèves au bénéfice de mesures d’enseignement spécialisé ? 
2) Dans la formation en enseignement spécialisé, qu’est-ce qui, à votre avis, empêche au 
contraire le développement d’un sentiment d’efficacité personnelle ? 
3) En dehors de la formation de master en enseignement spécialisé, quels autres moyens vous 
ont-ils permis de renforcer votre sentiment d’efficacité personnelle ? 
Dans l’élaboration de ce questionnaire, nous avons cherché, à travers les deux premières 
questions, à savoir dans quelle mesure la formation pouvait contribuer ou non à la 
construction du sentiment d’auto-efficacité. Nous n’avions pas pour visée d’évaluer la 
formation dispensée par la HEP Vaud, mais bien plutôt de connaître les apports, aussi bien 
théoriques que pratiques, qui ont permis le développement du sentiment d’efficacité 
personnelle. Ces deux questions invitent les étudiants à une prise de recul sur leur parcours de 
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formation. En effet, l’espace laissé à disposition incite à l’auto-réflexivité (Perrenoud, 2010). 
Dans la formulation de la troisième question, nous avons cherché ce qui, en dehors de la 
formation, permet de consolider ce sentiment d’auto-efficacité, dans l’idée que des apports 
provenant de l’environnement personnel ou professionnel de l’étudiant peuvent également 
contribuer à le renforcer. En effet, Tuchman et Isaacs (2011) ont montré dans leur étude que 
les expériences formatives, formelles aussi bien qu’informelles, sont associées à différents 
aspects du sentiment d’auto-efficacité des enseignants en formation. 
3.2. Démarche d’échantillonnage 
Nous avons choisi une technique d’échantillonnage permettant à tous les individus concernés 
par notre étude, autrement dit la totalité de la volée 2012 des étudiants en master en 
enseignement spécialisé de la HEP Vaud, d’avoir une chance égale de faire partie de 
l’échantillon. Sur les 44 questionnaires remis, 30 nous ont été retournés dûment remplis et ont 
donc pu être analysés.  
3.3. Description de l’échantillon 
En référence au tableau récapitulatif des données sociodémographiques et 
socioprofessionnelles ci-dessous (tableau 1), l’âge moyen des participants est de 37,9 ans 
(minimum = 26 ans, maximum = 57 ans). La majorité des étudiants interrogés a au moins un 
enfant à charge (62,1%). Quant à la formation initiale, 60% des répondants ont une formation 
en enseignement. Sur les 40% restants, une personne est en possession d’un diplôme en 
logopédie, six participants possèdent un diplôme en psychologie, trois personnes sont 
titulaires d’un diplôme en travail social et finalement, trois personnes sont diplômées en 
sciences de l’éducation. Deux personnes ont mentionné « autres » (Diplôme de 
géographie/histoire et diplôme d’éducatrice spécialisée IES). Le nombre moyen d’années de 
pratique en enseignement ordinaire est de 6,9 ans (minimum = 0, maximum = 25). En 
enseignement spécialisé, cette moyenne s’élève à 3,8 ans (minimum = 0, maximum = 9). Le 
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taux moyen d’occupation de notre échantillon est de 56,3% (minimum = 20%, maximum = 
80%) et une large majorité est engagée dans une formation pratique en emploi, soit en stage B 
(90%). Au niveau du type de classe de la pratique professionnelle, 15 personnes travaillent en 
intégration dans l’école ordinaire, trois personnes travaillent dans des classes spécialisées (de 
type COES, par exemple) et neuf enseignent dans des écoles spécialisées (en institution par 
exemple). Deux personnes n’ont pas donné de réponse et une personne a mentionné « autres » 
(PRESSMITIC en enseignement spécialisé). 
Concernant la population d’élèves auprès desquels les étudiants en enseignement spécialisé 
interviennent, 76,7% des élèves présentent des troubles des apprentissages, 60% ont un déficit 
de l’attention avec ou sans hyperactivité, 79,2% sont concernés par des TEC (Troubles 
émotionnels et du Comportement) et 36,7% présentent un trouble de la personnalité. Ils sont 
40% à être concernés par des troubles du spectre autistique. Une minorité d’entre eux est 
touchée par des handicaps sensoriels (20%) et le polyhandicap (3,3%). La déficience 
intellectuelle, pour sa part, concerne 43,3% des élèves suivis. 
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Variables6 N Pourcentage (%) 
Sexe 
Hommes 
Femmes 
 
  4 
26 
 
13,3 
86,7 
Âge 
jusqu’à 29 ans 
30 à 39 ans 
40 à 49 ans 
plus de 50 ans 
 
  6 
14 
  5 
  5 
 
20 
46,7 
16,7 
16,7 
Enfant/s à charge 
Oui 
Non 
 
18 
11 
 
62,1 
37,9 
Formation initiale en enseignement 
Oui 
Non 
 
18 
12 
 
60 
40 
Nombre d’années de pratique 
Ordinaire : 
0 – 4 ans 
5 – 10 ans 
11 – 19 ans 
20 – 29 ans 
 
Spécialisé : 
0 – 4 ans 
5 – 10 ans 
 
Ordinaire + Spécialisé : 
0 – 4 ans 
5 – 10 ans 
11 – 19 ans 
20 – 29 ans 
30 – 39 ans 
 
 
16 
  6 
  5 
  3 
 
 
22 
  8 
 
 
  7 
11 
  9 
  2 
  1 
 
 
53,3 
20 
16,7 
10 
 
 
73,3 
26,6 
 
 
23,3 
37,9 
30 
  6,7 
  3,3 
Taux d’occupation 
20 à 39% 
40 à 59% 
60 à 79% 
80 à 100% 
 
  3 
13 
  9 
  4 
 
10 
43,3 
30 
13,3 
Formation pratique 
En stage (modalité A) 
En emploi (modalité B) 
 
  4 
27 
 
13,3 
90 
Type de classe de la pratique  
professionnelle 
École ordinaire (intégration) 
Classe spécialisée (type COES) 
École spécialisée (institution) 
Autre 
 
 
15 
  3 
  9 
  1 
 
 
50 
10 
30 
  3,3 
 
Tableau 1 : Données sociodémographiques et socioprofessionnelles de l’échantillon (N=30) 
                                            
6
 Les données concernant le diplôme pré-HEP ne figurent pas dans ce tableau en raison de l’hétérogénéité des situations. 
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3.4. Procédure de récolte des données 
Dans un premier temps, 44 enveloppes avec un questionnaire comportant le questionnaire 
sociodémographique, l’échelle du sentiment d’auto-efficacité et les trois questions ouvertes, 
ainsi qu’une enveloppe de retour affranchie, ont été distribuées directement à tous les 
étudiants en dernière année d’enseignement spécialisé. Pour garantir l’anonymat le plus 
complet, les questionnaires ont été remis sous pli par l’intermédiaire des référents de pratique 
lors d’un séminaire d’intégration. Nous avons accompagné ces documents d’une lettre 
d’introduction signée et datée, dans laquelle nous présentions rapidement notre étude (annexe 
4). De plus, ce questionnaire a été élaboré de manière à être complété rapidement et 
facilement par les étudiants, d’une durée estimée à une vingtaine de minutes. Le plus souvent, 
il s’agissait de mettre une croix dans la case correspondante, d’écrire un nombre et de 
répondre aux questions ouvertes.  
Par ailleurs, nous avons obtenu un taux de retour équivalent à 68%, correspondant à 30 
questionnaires retournés dûment remplis sur 44 questionnaires distribués. Ce résultat semble 
très satisfaisant car il va au-delà du taux de 50 à 60%, considéré comme seuil à atteindre pour 
obtenir un taux de réponse acceptable, selon Shanks-Meile et Dobratz (1995, cités par Baruch 
1999). Néanmoins, selon Baruch (1999), il n’existe pas de norme définie et validée sur un 
taux de retour qui serait jugé raisonnable – autrement dit, acceptable ou non – dans les études 
avec envoi de questionnaire(s). Dans une méta-analyse menée par Shih et Fan (2008) sur la 
comparaison des taux de retour de questionnaires envoyés par courriel et par poste, les auteurs 
ont démontré que le taux de réponse est généralement considérablement plus bas pour les 
questionnaires envoyés par courriel (20% plus bas en moyenne) que celui pour les 
questionnaires envoyés par la poste. Ce dernier argument justifie ainsi pleinement notre choix 
de transmission du questionnaire. 
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3.5. Procédure d’analyse des données 
Nous allons nous attarder, ci-après, sur les procédures que nous avons utilisées pour analyser 
les différentes données issues de notre étude mixte. 
3.5.1. Données quantitatives 
Nous avons conduit des analyses descriptives, suite à la récolte des données issues de notre 
questionnaire, à savoir l’échelle de mesure du sentiment d’auto-efficacité, ainsi que le 
questionnaire interrogeant les données sociodémographiques et socioprofessionnelles de notre 
échantillon. Pour ce faire, dans un premier temps, nous avons utilisé le logiciel Excel qui nous 
a permis d’avoir une vision globale du sentiment d’auto-efficacité, en calculant les moyennes 
des réponses des participants à chaque item proposé et pour les différentes variables issues du 
questionnaire sociodémographique et socioprofessionnel. Dans un second temps, nous avons 
réalisé des analyses statistiques avec le logiciel SPSS (Statistical Package for the Social 
Sciences), dans le but d’investiguer si les différences observées entre les variables prises 
indépendamment étaient significatives ou non (T-Test). Nous avons également effectué des 
analyses de variance unidirectionnelles one-way anova General Linear Model 1 (GLM1) 
lorsqu’il s’agissait de comparer plusieurs catégories dans une même variable. Nous avons 
alors procédé à des tests post hoc avec un test GT2 de Hochberg. Ce choix a été motivé par un 
nombre très hétérogène de participants dans les différentes catégories, comme le recommande 
Field (2009). Ce test a permis, en effet, par des comparaisons multiples, de déterminer si les 
différences étaient significatives ou non entre les groupes. 
3.5.2. Données qualitatives 
Pour ce faire, nous avons, dans un premier temps, procédé à un « codage artisanal » selon les 
termes employés par Mukamurera, Lacourse et Couturier (2006, p. 133), en surlignant de 
différentes couleurs les données et en les regroupant selon les thématiques abordées par les 
participants, en relation avec les quatre sources du sentiment d’auto-efficacité selon Bandura 
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(2003). Ces dernières sont, pour mémoire, les expériences actives de maîtrise, les expériences 
vicariantes, la persuasion verbale, ainsi que les états physiologiques et émotionnels. Nous 
avons également créé une catégorie supplémentaire permettant de regrouper les réponses 
difficiles à classer dans les catégories existantes. A l’intérieur même de ces catégories, nous 
avons formé des sous-catégories permettant de détailler les réponses en les regroupant en 
fonction des items formulés. Nous avons procédé ainsi dans le souci de retranscrire au mieux 
le produit de la pensée des participants. 
Dans un second temps, afin de nous assurer d’un degré de concordance dans la catégorisation 
des données, nous avons classé, séparément et chacune de notre côté, les unités de sens dans 
les différentes catégories. En effet, un tel codage, pour peu qu’il parvienne aux mêmes 
résultats, se révèle être un excellent indice inter-juge et représente un critère de scientificité en 
analyse qualitative. En effet, selon Mukamurera, Lacourse et Couturier (2006) : « Nous 
considérons même que le moment de l’analyse gagne à être partagé, ne fut-ce que pour la 
fiabilité du codage et la validation inter-juges progressive de la signification des données » (p. 
123). 
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4. Résultats 
Dans ce chapitre, nous allons présenter les différents résultats obtenus qui permettent de 
répondre à notre question de recherche. Cette dernière a pour ambition de mesurer et 
d’interroger les croyances d’auto-efficacité des enseignants spécialisés en dernière année de 
formation par le biais d’une étude mixte. Ces résultats émanent de la passation d’un 
questionnaire combinant l’échelle de mesure du sentiment d’auto-efficacité, accompagné du 
questionnaire sociodémographique, ainsi que du questionnaire qualitatif, lui-même composé 
de trois questions ouvertes. Nous allons donc présenter les résultats quantitatifs, suivis des 
résultats qualitatifs. 
4.1. Résultats quantitatifs 
Afin d’examiner quel est le sentiment d’auto-efficacité des enseignants spécialisés en fin de 
formation, ainsi que pour savoir s’il existe des différences en fonction de certaines variables, 
nous avons mis en lien chacune de ces variables issues de notre questionnaire 
sociodémographique avec le score global, obtenu aux 12 affirmations proposées par l’échelle 
de mesure du sentiment d’auto-efficacité.  
4.1.1. Résultats généraux du sentiment d’auto-efficacité   
Ces premiers résultats permettent de mettre en évidence le sentiment d’auto-efficacité des 
étudiants en formation par le calcul systématique du score global, ainsi que le calcul des 
scores obtenus aux trois dimensions du sentiment d’auto-efficacité des enseignants spécialisés 
en formation, à savoir : la gestion de classe, l’engagement des élèves et les stratégies 
d’enseignement. 
Pour l’ensemble de l’échantillon, les résultats indiquent une moyenne de 6,2 sur 9 au score 
global du sentiment d’auto-efficacité, correspondant à « moyennement capable » à 
« capable », sur l’échelle de mesure du sentiment d’auto-efficacité. Tschannen-Moran et 
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Woolfolk Hoy (2007), qui ont utilisé la version longue (24 items) de l’échelle du sentiment 
d’auto-efficacité, ont montré dans leur étude effectuée dans le contexte américain, que les 
enseignants en formation initiale obtiennent un score global de 6,87. Ce dernier score se 
révèle ainsi plus élevé que les résultats que nous avons obtenus. Dans cette même étude, les 
enseignants diplômés et expérimentés obtiennent, eux, un score global de 7,29, démontrant en 
cela une différence marquée avec les enseignants en formation quant à leur sentiment d’auto-
efficacité, mais nous aurons l’occasion d’y revenir dans le chapitre consacré à la discussion.  
Pour la dimension « gestion de classe », le score moyen est de 5,9 sur 9, pour la dimension 
« engagement des élèves », le score moyen est de 6,25 et en ce qui concerne les stratégies 
d’enseignement, le score moyen est de 6,4. Ces résultats indiquent que les enseignants 
spécialisés en formation se sentent plus efficaces au niveau des stratégies d’enseignement. Ils 
se sentent par contre moins efficaces en ce qui concerne la gestion de classe. Dans cette 
dernière dimension, une observation plus précise des quatre items permet de souligner que la 
capacité à « contrôler les comportements perturbateurs » est celle pour laquelle notre 
échantillon exprime le sentiment d’auto-efficacité le plus faible, en obtenant un score moyen 
de 5,7. Dans cette même dimension, la capacité à « calmer un élève perturbateur ou bruyant » 
obtient, elle, un score moyen de 5,9. 
4.1.2. Sentiment d’auto-efficacité et variables sociodémographiques  
Dans cette section, nous allons passer en revue les résultats du sentiment d’auto-efficacité des 
enseignants spécialisés en dernière année de formation, en fonction de différentes variables 
sociodémographiques, telles que le sexe, la situation familiale (avec ou sans enfant à charge) 
et l’âge. 
4.1.2.1 Sexe  
Le graphique (1), ci-dessous, présente le sentiment d’auto-efficacité global des étudiants 
masculins (moyenne de 5,68) et féminins (moyenne de 6,67) avec les résultats extrêmes 
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(minima et maxima), ainsi que la moyenne pour les trois dimensions.  
Malgré le fait que les femmes obtiennent des moyennes supérieures, tant à l’échelle globale 
qu’à chacune des trois dimensions, un test de Student (T-Test) a permis d’identifier qu’il 
n’existe pas de différence significative entre les étudiants hommes et femmes mais seulement 
une tendance (p = .057). Ainsi, les étudiantes auraient tendanciellement un sentiment d’auto-
efficacité supérieur aux étudiants (annexe 9). 
 
 
Graphique 1 : Sentiment d’auto-efficacité global en fonction du sexe et selon les 3 dimensions 
 
En ce qui concerne les trois dimensions prises individuellement, la différence entre hommes 
et femmes en matière de « gestion de classe » est peu marquée. Ainsi, les femmes présentent 
un résultat moyen de 6,1, indiquant qu’elles se sentent « moyennement capables » à 
« capables » de gérer leur classe, alors que les hommes, eux, se sentent « moyennement 
capables » (résultat moyen de 5,7) de gérer les élèves qui leur sont confiés. En ce qui 
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concerne « l’engagement des élèves », les femmes obtiennent un résultat moyen de 6,9 
(« capable » = 7), contre un résultat moyen de 5,6 (équivalent à « moyennement capable ») 
pour les hommes. Quant aux « stratégies d’enseignement », les femmes obtiennent en 
moyenne un résultat de 7 (équivalent à « capable ») contre un résultat moyen de 5,8 pour les 
hommes (équivalent à « moyennement capable »).  
4.1.2.2 Situation familiale (avec ou sans enfant à charge) et formation initiale 
Nous avons également calculé le sentiment d’efficacité des enseignants spécialisés en 
formation en fonction de leur situation familiale (avec ou sans enfant à charge) et de leur 
formation initiale (avec ou sans formation initiale en enseignement), présentées toutes deux 
dans le graphique ci-dessous. 
 
Graphique 2 : Sentiment d’auto-efficacité en fonction de la situation familiale et de la formation 
initiale 
 
Nous pouvons faire le constat que les étudiants qui ont des enfants à charge ont un sentiment 
d’auto-efficacité plus élevé que ceux qui n’en ont pas, puisqu’ils présentent un score global de 
6,9, alors que ceux qui n’ont pas d’enfant à charge ont un score global de 6.. Dans la 
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dimension « gestion de classe », les étudiants qui n’ont pas d’enfants à charge ont une 
moyenne plus basse (M = 5,27) que ceux qui ont une charge de famille (M = 6,64).  
Ces résultats se voient confirmés par un test de Student qui a permis d’identifier qu’il existait 
bel et bien une différence significative (t = 2,662, p < .05), en fonction de la situation 
familiale. Les étudiants ayant des enfants à charge présentent ainsi un sentiment d’auto-
efficacité significativement plus élevé que ceux qui n’en ont pas (annexe 10). 
Concernant la formation initiale, les étudiants qui sont au bénéfice d’une formation initiale en 
enseignement ont un sentiment d’auto-efficacité significativement plus élevé que les étudiants 
qui n’en ont pas (t = 2,453, p < .05) (annexe 11). 
4.1.2.3 Âge 
Nous avons regroupé notre échantillon d’étude en quatre classes d’âge distinctes, la première 
s’étendant « jusqu’à 29 ans », la seconde allant de « 30 à 39 ans », la troisième s’étendant de 
« 40 à 49 ans » et la dernière représentant les « 50 ans et plus ». Une première lecture des 
résultats tend à montrer une augmentation du score global du sentiment d’auto-efficacité en 
fonction de l’âge (graphique 5 en annexe). En effet, la catégorie « jusqu’à 29 ans » obtient un 
score global de 5,9, celle allant de « 30 à 39 ans » obtient un score de 6,4, la catégorie allant 
de « 40 à 49 ans » obtient un score de 6,9 et les « 50 ans et plus » obtiennent un score de 7. 
Plus particulièrement, la dimension « gestion de classe » semble nettement augmenter en 
fonction de l’âge des étudiants en formation.  
Toutefois l’analyse de variance (ANOVA) effectuée a démontré que la classe d’âge des 
participants interrogés n’a aucun impact sur leur sentiment d’auto-efficacité (F(4,351) = 
1,450, p >.05) (annexe 12). 
4.1.3. Variables socioprofessionnelles et sentiment d’auto-efficacité 
Dans cette section, nous allons passer en revue les résultats obtenus par les étudiants en 
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dernière année de formation en enseignement spécialisé sur l’échelle de mesure du sentiment 
d’auto-efficacité, en fonction de nos différentes variables socioprofessionnelles, à savoir le 
taux d’occupation professionnelle, le nombre d’années de pratique, la formation pratique, le 
type de classe et la population d’élèves. 
4.1.3.1 Taux d’occupation professionnelle 
Le graphique ci-dessous présente, en pourcent, le sentiment d’auto-efficacité des enseignants 
en formation, en fonction de leur taux d’occupation professionnelle, regroupé en trois 
catégories (de 20 à 39, de 40 à 79 et de 80 à 100). 
 
Graphique 3 : Sentiment d’auto-efficacité en fonction du taux d’occupation 
 
 Les valeurs indiquées en pourcent correspondent au nombre de personnes travaillant à ce 
taux d’occupation. Les résultats montrent que les enseignants travaillant le plus, soit à un taux 
d’occupation de 80% et plus, présentent très clairement le sentiment d’auto-efficacité le plus 
bas. Ils obtiennent, au score global, une moyenne de 5,4, ce qui correspond, sur l’échelle de 
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mesure du sentiment d’auto-efficacité, à « moyennement capable ». Les deux catégories 
constituées des taux de travail moins élevés (20-39% et 40-79%) affichent des résultats assez 
similaires, en matière de score global, respectivement 6,9 (20-39%) et 6,6(40-79%), aussi 
bien que pour les trois dimensions du sentiment d’auto-efficacité. Quant à la catégorie « 80% 
et plus », elle obtient un score global de 5,4 et une moyenne de 4,8 pour la dimension 
« gestion de classe », ce qui correspond à « peu capable ». En ce qui concerne l’engagement 
des élèves, cette catégorie obtient un score de 5,8 et en matière de stratégies d’enseignement, 
un score de 5,7, correspondant à « moyennement capable ». 
Par ailleurs, une analyse de variance unidirectionnelle (ANOVA) a permis d’identifier que le 
sentiment d’auto-efficacité de notre échantillon varie de manière significative en fonction du 
taux d’occupation (F(5,902) = 2,951, p<.05). Des analyses post hoc (test GT2 de Hochberg) 
ont permis de constater que les étudiants travaillant à un taux « de 80 à 100% » ont un 
sentiment d’auto-efficacité significativement plus bas que les étudiants travaillant entre 40 et 
79% (p<.05), mais pas de ceux travaillant à moins de 40% (p>.05). Les deux catégories 
constituées des taux d’occupation moins élevés ne présentent pas de différences entre elles 
(annexe 13). 
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4.1.3.2 Nombre d’années de pratique 
Le graphique ci-dessous indique le sentiment d’auto-efficacité des enseignants spécialisés en 
formation en fonction du nombre d’années de pratique en enseignement ordinaire, regroupées 
selon les quatre catégories suivantes : « de zéro à quatre ans d’expérience », « de cinq à dix 
ans », « de 11 à 19 ans « et « de 20 à 29 ans ». Le sentiment d’auto-efficacité global est 
représenté sous la forme d’une courbe noire. 
 
Graphique 4 : Sentiment d’auto-efficacité en fonction du nombre d’années de pratique en 
enseignement ordinaire 
 
Nous pouvons constater que le sentiment d’auto-efficacité s’élève en fonction des années de 
pratique en enseignement ordinaire. En effet, les enseignants ayant « entre zéro et quatre ans » 
de pratique obtiennent un score global du sentiment d’auto-efficacité de 6,17, alors que les 
enseignants ayant de « 20 à 29 ans » de pratique obtiennent un score global de 7,91. Entre la 
catégorie « cinq à dix ans » et la catégorie « 11 à 19 ans, » le sentiment d’auto-efficacité 
semble se stabiliser, avec des scores globaux de 6,7.  
Par ailleurs, une analyse de variance ANOVA a permis de confirmer ces résultats. Ainsi, il 
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existe bel et bien des différences significatives entre les groupes (F(8,121) = 2,707, p<.05). 
Une analyse post hoc (test GT2 de Hochberg) a permis d’observer que le groupe le moins 
expérimenté (« zéro à quatre ans de pratique ») a un sentiment d’auto-efficacité 
significativement plus bas que le groupe le plus expérimenté (« 20 à 29 ans de pratique »), 
(p<.05), mais qu’il n’y a pas de différence significative entre les autres groupes (annexe 14). 
Par ailleurs, en mesurant le sentiment d’auto-efficacité en fonction du nombre d’années de 
pratique en enseignement spécialisé, même si le groupe « zéro à quatre ans de pratique » 
obtient un score global de 6,46 et le groupe « cinq à dix ans de pratique » un score global de 
6,74, nous n’avons pas observé de différence significative entre les deux groupes (p > .05) 
(annexe 15). 
4.1.3.3 Formation pratique 
Les résultats concernant la formation pratique qui se réalise, soit en stage (modalité A), soit 
en emploi (modalité B), diffèrent peu d’une modalité à l’autre. Une observation plus attentive 
des résultats obtenus indique que les étudiants en emploi obtiennent un score global du 
sentiment d’auto-efficacité plus élevé que les étudiants en stage (graphique en annexe 6). Au 
niveau des « stratégies d’enseignement », les étudiants en emploi ont un sentiment d’auto-
efficacité plus élevé que ceux qui sont en stage. Concernant les deux autres dimensions, 
respectivement « la gestion de classe » et  « l’engagement des élèves », les différences entre 
ces deux groupes sont moins marquées.  
Par ailleurs, un test de Student n’a pas révélé de différence significative entre ces deux 
modalités de formation pratique (A et B), (p >.05) (annexe 16).  
4.1.3.4 Type de classe 
Afin de distinguer le type de classe de la pratique professionnelle des étudiants en 
enseignement spécialisé, nous avons créé quatre catégories différentes. Une première 
observation permet de mettre en évidence que les enseignants spécialisés en formation 
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travaillant en école spécialisée (institution) présentent un score global du sentiment d’auto-
efficacité de 5,95, ce qui est bien inférieur aux autres catégories (graphique en annexe 7). En 
effet, les enseignants spécialisés en formation travaillant en classe ordinaire ont un score 
global de 6,62 et ceux travaillant en classe spécialisée un score de 6,78.  
Néanmoins, une analyse de variance (ANOVA) a montré qu’il n’y a pas d’influence du type 
de classe de la pratique professionnelle sur le score global du sentiment d’auto-efficacité des 
étudiants en formation (F(2,972) = 1,486, p>.05) (annexe 17).  
4.1.3.5 Population d’élèves 
Concernant le sentiment d’auto-efficacité des enseignants spécialisés en formation, en 
fonction des troubles de la population d’élèves avec laquelle ils travaillent, nous constatons 
que leur sentiment d’auto-efficacité varie peu. Il faut toutefois relever que la dimension 
« gestion de classe » est systématiquement notée plus bas que les dimensions « engagement 
des élèves » et « stratégies d’enseignement » (annexe 8).  
Une analyse statistique (T-Test) a permis de démontrer qu’il n’existait pas de différence entre 
les enseignants qui ont à faire à une population d’élèves présentant des troubles du 
comportement et les enseignants qui n’y sont pas confrontés (p >.05) (annexe 18).  
Nous avons fait le même constat pour les enseignants qui ont des élèves avec des troubles de 
la personnalité. Leur sentiment d’auto-efficacité ne diffère en effet pas de ceux qui ne sont pas 
concernés par ce type de population (annexe 19). 
4.1.4. Synthèse des résultats quantitatifs 
A l’issue de ces résultats obtenus par traitement statistique de nos données, nous souhaitons 
relever quelles sont les variables qui présentent des différences significatives entre elles. La 
variable sociodémographique « situation familiale» a une influence sur le sentiment d’auto-
efficacité de notre échantillon. Ainsi, les étudiants en dernière année de formation ayant des 
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enfants à charge ont un sentiment d’auto-efficacité significativement plus élevé que ceux qui 
n’en ont pas. 
Quant à la variable socioprofessionnelle « taux d’occupation professionnelle », les analyses 
ont démontré une différence significative entre la catégorie « 80% et plus » et la catégorie 
« 40 et 79% ». Ainsi, les étudiants travaillant à un taux « de 80 à 100% » ont un sentiment 
d’auto-efficacité significativement plus bas que les étudiants travaillant à un taux de « 40 à 
79% ». Cependant, les analyses n’ont pas montré de différence significative entre le groupe 
« 80 à 100% » et « 20 à 39 %». 
De plus, la variable « nombre d’années de pratique en enseignement ordinaire » présente elle 
aussi des différences significatives entre les groupes. Ainsi, le groupe le moins expérimenté 
(« zéro à quatre ans de pratique ») a un sentiment d’auto-efficacité significativement plus bas 
que le groupe le plus expérimenté (« 20 à 29 ans de pratique »). 
 Les autres variables sociodémographiques, telles que « le sexe » ou « l’âge », ainsi que les 
variables socioprofessionnelles, telles que « le nombre d’années de pratique en enseignement 
spécialisé », « la formation pratique, (en stage A) ou en emploi (stage B)», « le type de 
classe » et « la population d’élèves », ne présentent pas de différences significatives et n’ont 
donc pas d’influence sur le sentiment d’efficacité personnelle de notre échantillon. 
4.2. Résultats qualitatifs 
Les résultats sont issus de notre questionnaire ouvert cherchant, à travers une démarche 
empirique, à interroger les croyances d’efficacité personnelle de notre échantillon.  
Nous présentons ci-dessous les résultats obtenus après analyse des réponses des participants 
aux trois questions ouvertes, en lien avec les quatre sources du sentiment d’auto-efficacité, 
selon Bandura (2003). 
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4.2.1. Apports de la formation pour renforcer le sentiment d’auto-efficacité 
La première question invitait les participants à nommer les apports de la formation en 
enseignement spécialisé qui ont, selon eux, contribué à la construction de leur sentiment 
d’efficacité personnelle pour enseigner à des élèves à besoins particuliers. 
En ce qui concerne la première source du sentiment d’auto-efficacité décrite par Bandura 
(2003), les expériences actives de maîtrise, une analyse des données permet de relever une 
majorité de réponses soulignant l’importance accordée par les étudiants en enseignement 
spécialisé aux cours liés à la pratique, tels que la pédagogie de projet ou la collaboration. Ces 
cours, par leurs apports, permettent aux étudiants de vivre des expériences actives de maîtrise 
sur le terrain professionnel et par là même, de renforcer leur sentiment d’efficacité 
personnelle. Il ressort également que les cours généraux dispensés à la HEP, tels que les 
apports théoriques sur les enfants à besoins particuliers, sont jugés par les participants comme 
un moyen permettant de construire un sentiment d’auto-efficacité opérant. Des cours plus 
spécifiques, tels que la métacognition, l’approche piagétienne, l’approche psychanalytique ou 
encore systémique, ainsi que, dans une moindre mesure, les cours permettant de développer la 
créativité, contribuent aussi à renforcer leur sentiment d’efficacité personnelle. De plus, les 
étudiants en enseignement spécialisé relèvent également l’expérience professionnelle comme 
source active de maîtrise personnelle, ainsi que la réflexivité et la prise de recul.  
D’autre part, en ce qui concerne la deuxième source du sentiment d’auto-efficacité, les 
expériences vicariantes, que l’on trouve également parfois dans la littérature sous le nom 
d’apprentissage social, les participants ont relevé l’importance, pour eux, des apports du 
groupe fournis dans le cadre du séminaire d’intégration. Ce séminaire à visée formative, qui 
s’étend sur la durée des études et qui est placé sous l’égide d’un formateur « référent de la 
pratique », favorise en effet, grâce à un effectif réduit (10 à 12 participants), le partage des 
expériences issues du terrain professionnel des étudiants. Ces derniers soulignent également 
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l’importance, pour eux, de séminaires vécus en petits groupes et en lien direct avec la 
pratique, tels que celui sur la pédagogie de projet ou encore, celui sur la collaboration, 
permettant des échanges entre pairs. D’autre part, les étudiants relèvent également 
l’importance des échanges avec les collègues comme élément contribuant à renforcer leur 
sentiment d’efficacité personnelle en tant que source d’apprentissage par les pairs. 
Concernant la troisième source du sentiment d’auto-efficacité, la persuasion verbale, les 
étudiants en enseignement spécialisé rapportent, dans leurs réponses, l’importance des 
échanges avec le référent de la pratique, dans le cadre du séminaire d’intégration et des visites 
sur le terrain professionnel de l’étudiant. Les étudiants rapportent également l’importance de 
l’accompagnement de leur praticien formateur durant la totalité de leurs études7. Les 
praticiens formateurs, eux-mêmes enseignants spécialisés diplômés et au bénéfice de deux 
années de pratique au minimum, sont chargés par l’institut de formation d’encadrer les 
étudiants en enseignement spécialisé dans leur pratique professionnelle. Dans une moindre 
mesure, les étudiants relèvent également la valeur, à leurs yeux, de certains formateurs, de par 
leur personnalité et leur engagement. 
Pour finir, en ce qui concerne la quatrième source du sentiment d’efficacité personnelle, les 
états physiologiques et émotionnels, les participants ne relèvent aucun élément permettant 
d’être classé dans cette catégorie. 
4.2.2. Entraves au développement d’un sentiment d’efficacité personnelle au sein 
de la formation 
La deuxième question invitait les participants à nommer ce qui empêche, au contraire, le 
développement d’un sentiment d’efficacité personnelle pour enseigner à des élèves à besoins 
particuliers. 
Il ressort, dans les réponses fournies par les étudiants en enseignement spécialisé, que les 
                                            
7
 Ces réponses ont été apportées à la question n°3 (Apports trouvés en dehors de la formation, agissant comme 
« renforçateurs » du sentiment d’auto-efficacité). Il convient toutefois de préciser qu’il s’agit bien d’apports provenant d’un acte 
de formation. 
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cours jugés trop axés sur la théorie et présentant, selon eux, un décalage important avec leur 
pratique professionnelle, ne permettent pas de vivre des expériences actives de maîtrise sur le 
terrain, entravant en cela le développement d’un sentiment d’efficacité personnelle. Ils 
regrettent plus particulièrement le manque de contenus proposant des stratégies efficaces de 
gestion des comportements et des conflits avec des pistes concrètes d’intervention. De plus, 
certains étudiants minoritaires relèvent que l’auto-réflexivité demandée dans de nombreux 
travaux certificatifs ne contribue pas, selon eux, à renforcer leur sentiment d’auto-efficacité, 
alors même que c’est ce que vise précisément la formation à travers cette pratique. 
En ce qui concerne les expériences vicariantes comme source du sentiment d’auto-efficacité, 
les étudiants ne relèvent que peu d’expériences qui auraient entravé le développement de ce 
sentiment durant leur formation. Néanmoins, quelques réponses isolées soulignent que, dans 
le cadre du séminaire d’intégration en petit groupe, la communication entre les participants 
était peu présente et ne permettait pas des échanges fructueux entre pairs. Une personne 
mentionne également un vécu négatif lors d’un stage spécifique, durant lequel il s’agit 
d’observer un professionnel sur un terrain différent de celui de l’étudiant. 
En ce qui concerne la persuasion verbale, les étudiants relèvent la prépondérance des 
évaluations sommatives au cours de la formation et la quasi absence d’évaluations formatives 
dont les commentaires permettraient, selon eux, d’améliorer leur sentiment d’auto-efficacité. 
Nombre d’entre eux déplorent le manque de feedback de la part des formateurs sur les travaux 
fournis et le système de notation lors des certifications clôturant chaque module. Ils regrettent 
également le manque de renforcement positif et de reconnaissance de la part de certains 
formateurs dont les exigences sont par ailleurs élevées. Une petite minorité relève aussi des 
remarques négatives émanant des formateurs, jugées déstabilisantes par les étudiants. 
En ce qui concerne les états physiologiques et émotionnels comme source du sentiment 
d’auto-efficacité, les étudiants soulignent de manière marquée la charge de travail générée par 
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chaque module et le manque de temps qui en résulte. Un nombre important d’enseignants en 
formation relèvent également la fatigue et le stress engendrés par le cumul de la formation 
avec les obligations professionnelles. Il en résulte, pour une partie d’entre eux, un sentiment 
de non-maîtrise ou de maîtrise partielle de leurs rôles respectifs. 
4.2.3. Apports trouvés en dehors de la formation, agissant comme 
« renforçateurs » du sentiment d’auto-efficacité 
La troisième question invitait les étudiants en enseignement spécialisé à nommer, en dehors 
de la formation, les moyens de renforcer leur sentiment d’efficacité personnelle. Cette 
question particulièrement ouverte donnait la possibilité aux étudiants de s’exprimer librement 
à ce sujet et a donné lieu à une grande richesse en matière de contenu. 
En ce qui concerne les expériences actives de maîtrise, les étudiants soulignent les apports 
d’autres formations suivies en dehors de la formation en enseignement spécialisé, telles que la 
formation continue ou les journées pédagogiques proposées par leur direction. Ils relèvent 
également leur expérience professionnelle antérieure, dans l’enseignement ordinaire ou 
spécialisé, comme source importante du sentiment d’auto-efficacité, se traduisant par des 
progrès observés chez leurs élèves et même des résultats positifs générés par des mesures 
instaurées en classe. Les lectures, les recherches personnelles, ainsi que la curiosité 
intellectuelle des étudiants leur ont également permis de renforcer ce sentiment d’efficacité 
personnelle.  
En ce qui concerne les expériences vicariantes, les étudiants relèvent l’importance, pour eux, 
des contacts et des échanges quotidiens avec leurs collègues enseignants et également dans le 
cadre d’intervisions, pour un petit nombre d’entre eux. Les observations sur le terrain du 
praticien formateur permettent également, selon les étudiants, de renforcer leur sentiment 
d’efficacité personnelle. 
En ce qui concerne la persuasion verbale, les étudiants mettent en évidence l’importance des 
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contacts et des échanges avec les doyens, la direction et le praticien formateur (ce dernier 
faisant pourtant partie intégrante de la formation) qui formulent des encouragements à leur 
égard. Ils relèvent également l’importance, pour eux, des retours positifs et du regard 
bienveillant de leur entourage, tant professionnel que familial. Quelques étudiants en 
enseignement spécialisé ont mentionné la participation à des supervisions qui a permis de 
renforcer leur sentiment d’efficacité personnelle dans leur pratique professionnelle. 
Finalement, en ce qui concerne les états physiologiques et émotionnels, les étudiants en 
enseignement spécialisé énoncent divers facteurs se rapportant à cette source du sentiment 
d’auto-efficacité, tels que le développement personnel, le yoga, la thérapie et la sagesse liée à 
l’âge. Quelques étudiants en enseignement spécialisé relèvent des qualités personnelles telles 
que l’ouverture d’esprit, la persévérance, la tolérance et la capacité à prendre du recul. 
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5. Discussion 
Dans cette partie, nous allons mettre en lien les résultats que nous avons obtenus dans notre 
recherche mixte avec les résultats issus de la littérature scientifique à propos du sentiment 
d’auto-efficacité des enseignants spécialisés en dernière année de formation. Nous allons 
également interpréter nos résultats avec pour toile de fond la théorie sociocognitve de 
Bandura (2003).  
Comme nous l’avons mentionné préalablement, les enseignants spécialisés en dernière année 
de formation ont obtenu un score global du sentiment d’auto-efficacité s’élevant à 6,2, ce qui 
s’inscrit, sur l’échelle de mesure, entre « moyennement capable » et « capable ». Néanmoins,  
il importe de relativiser la portée de nos résultats puisque Tschannen-Moran et Woolfolk Hoy 
(2007) ont obtenu, dans leur étude comparative entre des enseignants en formation et des 
enseignants expérimentés, des scores plus élevés, respectivement 6,87 et 7,29. Toutefois, nos 
échantillons respectifs ne sont guère comparables, puisque dans le cadre de leur étude, il 
s’agissait d’enseignants ordinaires et non d’enseignants spécialisés. Viel-Ruma et al. (2010), 
relèvent à cet égard que les enseignants généralistes rencontrent plus de satisfaction dans leur 
travail que les enseignants travaillant avec des élèves avec des troubles émotionnels et du 
comportement. Ce dernier fait constitue une explication intéressante au score 
comparativement plus bas obtenu par notre échantillon à l’échelle de mesure du sentiment 
d’auto-efficacité, même si tous les enseignants spécialisés en formation ne sont pas concernés 
directement par les troubles émotionnels et du comportement dans leur pratique.  
D’autre part, Garberoglio, Gobble et Cawthon (2012) ont relevé, quant à eux, un score global 
de 7,41 pour des enseignants spécialisés américains travaillant avec des élèves sourds, ce qui 
est nettement plus élevé que le score obtenu par notre échantillon. Caprara et al. (2003) 
fournissent peut-être un élément de réponse à ce score plus faible relevé dans notre étude. En 
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effet, ces auteurs ont mis en évidence que le sentiment d’auto-efficacité des enseignants est 
directement lié à leur satisfaction au travail. Selon eux, cette dernière constitue donc un 
élément décisif influençant les attitudes et les performances des enseignants. Le score 
relativement moins élevé obtenu par notre échantillon reflèterait ainsi la problématique de la 
satisfaction au travail, traduite par un manque de reconnaissance dont les enseignants 
débutants souffrent durant leurs premières années sur le terrain (Dejan et Charlier, 2011), a 
fortiori lorsqu’ils sont encore en formation, comme notre échantillon.  
De plus, nos résultats indiquent que les enseignants spécialisés en formation travaillant à un 
taux de « 80% et plus » présentent un sentiment d’auto-efficacité significativement plus bas 
que leurs collègues d’étude travaillant à un taux compris entre « 40 à 79% ». Ces résultats se 
voient également vérifiés par les réponses au questionnaire qualitatif de certains participants 
qui ont évoqué « un sentiment de non-maîtrise ou de maîtrise partielle », en raison de la 
« surcharge de travail » et du cumul des tâches entre leurs études, leur travail et la gestion du 
quotidien, engendrant une grande fatigue. Même s’il est important de souligner qu’aucune 
réponse ne porte textuellement la mention d’épuisement professionnel, il nous paraît pertinent 
de relever le risque encouru par les enseignants spécialisés ayant un sentiment d’auto-
efficacité bas, car comme le démontrent Zhang et al. (2014) dans le contexte américain, un 
sentiment d’efficacité personnelle bas chez les enseignants spécialisés contribue à la décision 
de quitter leur domaine professionnel. Emery et Vandenberg (2010), cités par Zhang et al. 
(2014), rapportent que le taux d’abandon des enseignants spécialisés résulte prioritairement 
d’un sentiment d’auto-efficacité  bas et d’un stress accru ressenti sur leur lieu de pratique. Le 
risque est alors, comme le relèvent Viel-Ruma et al. (2010), de voir les enseignants 
spécialisés quitter leur emploi durant leurs premières années de présence sur le terrain. Il est 
ainsi évident que le fait de cumuler un emploi à un taux équivalent ou supérieur à 80% avec 
des études peut mettre à mal chez les enseignants spécialisés en formation concernés leur 
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sentiment d’auto-efficacité et leur fait courir le risque de l’épuisement professionnel, voire 
même de quitter la profession. En effet, Klassen et Chiu (2010) relèvent que les enseignants 
qui éprouvent des hauts niveaux de stress risquent de rencontrer des problèmes de santé, tels 
que le burnout. Dans le contexte de la Suisse romande, Doudin (2011) nous apprend que les 
enseignants spécialisés, travaillant exclusivement avec des élèves à besoins particuliers, 
courent plus le risque d’être épuisés professionnellement que les enseignants travaillant dans 
les classes ordinaires. Skaalvik et Skaalvik (2007), quant à eux, soulignent la corrélation 
élevée entre le sentiment d’auto-efficacité des enseignants et le burnout. Ainsi, selon ces 
auteurs, le sentiment d’efficacité personnelle des enseignants est influencé par leur niveau de 
stress. Schwarzer et Hallum (2008) vont même plus loin dans leur étude en démontrant qu’un 
sentiment d’auto-efficacité bas précède le burnout. Au vu de ce qui précède, il convient donc 
de considérer avec la plus grande attention les résultats significativement plus bas obtenus par 
la catégorie de notre échantillon travaillant à un taux supérieur à 80%. 
Nous avons par ailleurs été étonnées de constater que les enseignants spécialisés en formation 
ayant des enfants à charge, et devant s’attacher à mener de front études, profession et famille 
au quotidien, présentent un niveau de sentiment d’auto-efficacité plus élevé que leurs 
collègues n’ayant aucune charge familiale. Selon Klassen et Chiu (2010), les femmes 
cumulant charge professionnelle et familiale présentent des niveaux de stress supérieurs aux 
hommes, ce qui par conséquent devrait influer négativement sur leur sentiment d’efficacité 
personnelle. Or, il n’en est rien dans notre étude. Doudin (2011) nous semble être le plus à 
même de fournir une explication intéressante en la matière, puisque selon lui, la famille 
constitue un facteur de protection contre le stress, en tant que soutien externe, en fournissant 
un appui de type émotionnel. Wharton (2004) apporte également un éclairage intéressant avec 
son étude sur la faculté des femmes à concilier emploi de service et vie de famille. Elle 
souligne qu’une certaine similarité ainsi qu’une continuité existent entre ces deux domaines. 
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« Cette continuité pourrait aider à un chevauchement positif entre travail et famille, quand les 
compétences acquises dans un domaine peuvent être transférées à l’autre » (Wharton, 2004, 
p.150). Cette dernière explication peut ainsi constituer une interprétation intéressante de nos 
résultats. 
De plus, notre échantillon présente des différences significatives du sentiment d’auto-
efficacité entre les catégories formées selon les années d’expérience en enseignement 
ordinaire, alors même que ce n’est pas le cas pour les années de pratique en enseignement 
spécialisé. Une explication possible à ce dernier élément réside probablement dans le fait que 
les enseignants spécialisés en dernière année de formation disposent de moins d’expérience 
en enseignement spécialisé. Ainsi, seules deux catégories coexistent avec « zéro à quatre 
ans » et « cinq à dix ans » d’expérience en enseignement spécialisé, rendant ainsi les 
différences entre les groupes moins marquées qu’en ce qui concerne l’expérience en 
enseignement ordinaire. En effet, la catégorie d’enseignants spécialisés en formation 
disposant du plus d’années de pratique en enseignement ordinaire (20 à 29 ans) présente un 
sentiment d’auto-efficacité significativement plus élevé que celle disposant de « zéro à quatre 
ans » de pratique dans ce domaine. De plus, les réponses fournies au questionnaire qualitatif 
confirment également ces résultats quantitatifs, puisque les enseignants spécialisés en 
formation ont, à de multiples reprises, énoncé les années d’expérience comme moyen de 
contribuer à renforcer leur sentiment d’auto-efficacité. Plusieurs auteurs soulignent la 
corrélation positive qui existe entre le sentiment d’auto-efficacité et l’expérience 
professionnelle, ce qui corrobore les résultats que nous avons obtenus pour les années de 
pratique en enseignement ordinaire (Benoît, 2013 ; Garberoglio, Gobble et Cawthon, 2012 ; 
Tuchman & Isaacs, 2011 ; Wolters & Daugherty, 2007 ; Penrose, Perry et Ball, 2007). En 
effet, Klassen et Chiu (2010) relèvent, quant à eux, que les enseignants gagnent en confiance 
dans la perception de leur efficacité à enseigner, au fil des années de pratique, et ce jusqu’à 
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mi-carrière. Après 23 ans de carrière, ces auteurs relèvent néanmoins que le sentiment d’auto-
efficacité des enseignants baisse jusqu’au terme de leur parcours professionnel. Nous n’avons 
cependant pas pu observer une tendance identique dans notre échantillon puisque la catégorie 
« 20 à 29 ans d’années de pratique en enseignement ordinaire » constitue précisément la 
catégorie disposant du sentiment d’auto-efficacité le plus élevé. 
Néanmoins, il est intéressant de confronter nos résultats aux « phases de la carrière 
enseignante » décrites par Huberman (1989). Ce dernier décrit ainsi une période de 
découverte, caractérisée par l’enthousiasme et la survie, vécue par les enseignants dans les 
premières années de leur carrière. Au cours de cette période, ils doivent gérer l’écart entre 
leurs idéaux professionnels et la gestion quotidienne de la classe, ce qui peut les conduire à 
douter d’eux-mêmes. Cette description se voit confirmée par nos résultats à l’échelle de 
mesure du sentiment d’auto-efficacité puisque cette première catégorie de notre échantillon, 
disposant entre « zéro et quatre ans » d’expérience en enseignement ordinaire, a un sentiment 
d’auto-efficacité significativement plus bas que le groupe le plus expérimenté, disposant, lui, 
de « 20 à 29 ans » de pratique en enseignement ordinaire. De plus, Huberman propose une 
phase pour la mi-carrière, s’étendant entre sept et dix-huit ans et se caractérisant par une 
phase d’expérimentation ou de diversification en matière de pédagogie. Il nous paraît dès lors 
intéressant de souligner que le choix de poursuivre des études en enseignement spécialisé peut 
s’inscrire dans cette recherche de nouvelles pistes pédagogiques, caractérisant cette catégorie 
d’enseignants. Huberman décrit ensuite une phase s’étendant entre 19 et 30 ans, durant 
laquelle les enseignants entrent graduellement dans une période de sérénité et de distance 
affective, s’investissent moins, tout en se montrant plus détendus en classe. Cette phase 
correspond ainsi à la catégorie de notre échantillon disposant du plus grand nombre d’années 
d’expérience en enseignement ordinaire et présentant un sentiment d’auto-efficacité 
significativement plus élevé que la catégorie « zéro à quatre ans » de pratique. 
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De plus, il nous paraît important de souligner que nos résultats quantitatifs n’ont pas mis en 
lumière de différence significative en terme de sentiment d’auto-efficacité chez les 
enseignants spécialisés en formation, en fonction des différents types de besoins éducatifs 
particuliers de la population d’élèves avec lesquels ils travaillent. Ce résultat est lui aussi 
étonnant, alors même que de nombreux auteurs ont souligné que certains troubles peuvent 
avoir une influence sur le sentiment d’auto-efficacité des enseignants. Ainsi, Garberoglio, 
Gobble et Cawthon (2012) ont relevé cela pour les enseignants spécialisés prenant en charge 
des élèves sourds, Gaudreau et al. (2012) à propos des enseignants ayant des élèves présentant 
des troubles du comportement ou encore Ruble, Usher et McGrew (2011) pour les 
enseignants spécialisés intervenant auprès d’élèves autistes. Par contre, en prenant en compte 
les réponses de nos participants en lien avec la seconde question ouverte, interrogeant ce qui, 
dans la formation, empêche le développement d’un sentiment d’efficacité personnelle pour 
enseigner à des élèves à besoins particuliers, ceux-ci regrettent le manque de contenus dans 
les cours proposant des stratégies efficaces de gestion des comportements et des conflits, avec 
des pistes concrètes d’intervention. Il semblerait dès lors qu’ils se sentent mal outillés. En 
effet, Gaudreau et al. (2012), relèvent, dans leur étude canadienne sur la gestion des 
comportements difficiles des élèves, l’importance d’équiper spécialement les enseignants 
pour faire face à ce type de situations génératrices de stress, risquant de faire baisser leur 
sentiment d’auto-efficacité. En effet, Chambers (2003) souligne, elle aussi, que les 
enseignants éprouvent le plus de difficulté en matière de gestion de classe, ce qu’une analyse 
descriptive de nos résultats quantitatifs vient corroborer avec des scores plus bas dans la 
dimension « gestion de classe ». 
Quant aux résultats obtenus en considérant la variable sexe, même s’ils ne sont pas 
significatifs, ils indiquent néanmoins que les hommes ont tendanciellement un sentiment 
d’auto-efficacité plus bas que celui des femmes de notre échantillon. Cela semble ainsi 
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corroborer les résultats de Romi et Leyser (2007), qui, dans leur étude israélienne, ont 
remarqué que les enseignantes en formation initiale présentaient des scores d’efficacité 
personnelle plus élevés que leurs collègues masculins. Selon cette étude, les enseignantes en 
formation seraient également moins affectées que leurs homologues masculins par les 
problèmes de comportement émanant des élèves, en raison d’une plus grande tolérance envers 
les élèves à besoins particuliers. Nos résultats présentent une tendance identique puisque les 
femmes obtiennent des résultats plus élevés aux quatre items relevant de la dimension 
« gestion de classe ». Néanmoins, selon Penrose, Perry et Ball (2007), ni le genre, ni l’âge ne 
sont des variables à même de présenter une différence significative en matière de sentiment 
d’auto-efficacité, ce que viennent confirmer nos résultats quantitatifs. 
Par ailleurs, les réponses obtenues aux trois questions ouvertes mettent en lumière 
l’importance pour les enseignants spécialisés en formation de vivre des expériences actives de 
maîtrise, avec des cours orientés sur la pratique qu’ils peuvent directement appliquer sur leur 
terrain professionnel. Gaudreau et al. (2012) vont également dans ce sens lorsqu’ils suggèrent 
d’augmenter, pour les enseignants en formation, les possibilités d’expérimenter les stratégies 
et les procédures enseignées par l’institut de formation, sur le lieu de leur pratique 
professionnelle, en tant qu’expériences actives de maîtrise.  
Les réponses obtenues au volet qualitatif de notre questionnaire mentionnent la pratique auto-
réflexive comme autre moyen de renforcer le sentiment d’auto-efficacité de nos participants, 
telle qu’elle s’exerce au cours de la formation. Lafortune (2007) préconise à cet effet 
l’engagement dans une pratique auto-réflexive, consistant à analyser ses propres prises de 
décisions sur le terrain de façon critique, dans le but de développer le « jugement 
professionnel » (p.15). Pour ce faire, Gohier et al. (2001) mettent en évidence que 
l’enseignant en formation doit pouvoir faire preuve d’introspection en prenant de la distance 
vis-à-vis de lui-même. En procédant ainsi, ce dernier parvient à une meilleure compréhension 
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de son fonctionnement, ce qui renforce son sentiment d'efficacité personnelle. En effet, pour 
Bembenutty (2008), l’enseignant doté d’un sentiment d’auto-efficacité élevé est celui qui est à 
même de s’engager dans l’auto-régulation de ses gestes professionnels. Legendre (2007) 
souligne elle aussi l’importance de ce regard critique, en relevant que l’auto-évaluation des 
compétences professionnelles permet à l’enseignant en formation, par l’exercice d’un regard 
critique, de considérer sa pratique avec juste distance, en relevant les difficultés et les 
réussites vécues. Elle relève également que ce processus se doit d’être accompagné par des 
points de vue émanant de personnes différentes. Dans le cadre de la formation à la HEP, il est 
à cet égard intéressant de relever que l’auto-réflexivité est encouragée et accompagnée de 
façon constante au cours de la formation par les regards conjoints du référent de la pratique et 
du praticien formateur, ce qui, d’après nos participants, permet de renforcer leur sentiment 
d’auto-efficacité, grâce à la persuasion verbale. Gohier et al. (2001) soulignent à cet égard « le 
caractère dynamique et interactif de la construction identitaire » (p. 4) de l’enseignant en 
formation. Il nous paraît également intéressant de relever que certains participants ont cité les 
apports réflexifs du praticien formateur parmi les apports extérieurs à la formation, 
démontrant en cela le développement d’une relation étroite avec ce dernier puisqu’ils ne le 
considèrent pas au même titre que les autres formateurs, probablement en raison de son 
implication sur le terrain professionnel, hors de l’institut de formation. 
Par ailleurs, les participants ont regretté la prépondérance, au cours de la formation, des 
évaluations sommatives qui ne sont accompagnées, que sur demande spécifique, de 
commentaires justifiant le résultat. Les évaluations formatives sont trop rares selon eux, alors 
même que des commentaires de la part des formateurs permettraient de renforcer leur 
sentiment d’auto-efficacité, la persuasion verbale en constituant en effet une source 
importante d’information. Galand et Vanlede (2014) relèvent en effet l’influence des feed-
back sur le sentiment d’efficacité perçue des apprenants. Ces auteurs citent Butler (1987) qui 
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souligne l’intérêt d’une évaluation formative des compétences, avec des commentaires fournis 
sur les efforts qu’il importe encore de mobiliser afin de progresser. De tels commentaires 
favorisent selon lui l’intérêt des apprenants et une meilleure performance, alors que, 
l’évaluation sommative, sous forme de notes, constitue une source d’information moins 
efficace pour les apprenants. Néanmoins, force est de constater que tout système de formation 
a recours à des évaluations sommatives en vue de certifier les compétences du professionnel. 
En effet, De Ketele (2011) souligne que : « La reconnaissance de la professionnalité devient 
une certification sociale par une démarche le plus souvent sommative » (p. 173).  
D’autre part, les expériences vicariantes, comme source du sentiment d’auto-efficacité, 
relevées par les enseignants spécialisés en formation se basent sur les échanges avec leurs 
camarades d’études dans le cadre, notamment, du séminaire d’intégration, ainsi qu’avec leurs 
collègues sur le terrain professionnel. Ainsi, les échanges avec les pairs sont jugés très 
positivement par les enseignants spécialisés en formation puisque ces derniers les décrivent 
comme un moyen de favoriser la construction d’un sentiment d’auto-efficacité élevé. 
Cependant, une minorité relève au contraire que de tels échanges sont susceptibles d’altérer 
leur efficacité perçue, en mettant en évidence les capacités et les connaissances des autres 
dont ils se sentent eux-mêmes dépourvus. Galand et Vanlede (2004) parlent en effet d’ « effet 
ambivalent »  (p. 100) au sujet de cette comparaison sociale avec les pairs, car elle peut être 
perçue comme un moyen de progresser ou, au contraire, comme une entrave au 
développement d’un sentiment d’auto-efficacité opérant.  
Quant aux états physiologiques et émotionnels comme source du sentiment d’auto-efficacité, 
les participants en énumèrent peu. Une interprétation possible réside peut-être dans le fait 
qu’il est difficile d’exposer des sentiments personnels à travers un questionnaire anonyme. 
Néanmoins, les enseignants spécialisés en formation relèvent de façon redondante la charge 
de travail résultant d’un cumul des tâches et un excès de fatigue. Un examen attentif de la 
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littérature fournit des pistes de réflexion intéressantes à ce sujet. En effet, Ruble, Usher et 
McGrew (2011), dans une recherche sur les enseignants spécialisés intervenant auprès 
d’élèves autistes dans le contexte américain, soulignent qu’un stress excessif ou de l’anxiété 
peuvent amener les enseignants à penser qu’ils ne possèdent pas les compétences nécessaires 
pour exécuter leur tâches professionnelles et ont par conséquent un sentiment bas d’efficacité 
perçue.  
Dès lors, ces niveaux de stress excessif exprimés par certains de nos participants se devraient, 
selon Penrose, Perry et Ball (2007), d’être contrebalancés par un enseignement des 
compétences en lien avec l’intelligence émotionnelle, tant en formation initiale qu’en 
formation continue, dans le but de renforcer leur sentiment d’auto-efficacité, en mettant 
l’accent sur l’amélioration des compétences des enseignants les moins expérimentés. En effet, 
selon ces auteurs, les enseignants disposant d’un niveau d’intelligence émotionnelle élevé 
sont aussi ceux qui ont le sentiment d’auto-efficacité le plus fort. Cette étude souligne que 
cette relation existe au-delà des effets de genre, d’âge ou d’expérience. Ainsi, il importe, 
selon Penrose, Berry et Ball (2007) de développer des cours spécifiques sur les compétences 
associées à l’intelligence émotionnelle, dans le but de renforcer le sentiment d’auto-efficacité 
des enseignants et par là même, de permettre aux élèves d’obtenir de meilleurs résultats. En 
effet, selon Gervaix, Correa Molina et Lepage (2007) : « L’affectivité et la sensibilité de 
l’enseignant jouent un rôle important dans l’apprentissage des élèves » (p.79). Ainsi, les 
émotions sont au cœur de la pratique professionnelle de l’enseignant et se doivent d’être 
reconnues comme une source importante de leur sentiment d’auto-efficacité. Selon Chan 
(2003), le fait de pouvoir éprouver de l’empathie pour les autres, en cherchant à les aider, et 
de pouvoir exprimer ses émotions favorise l’émergence d’un sentiment d’auto-efficacité 
élevé. Dès lors, il peut apparaître pertinent d’en tenir compte dans les programmes de 
formation et de s’interroger, comme le fait Paquay (2004), cité par Gervaix, Correa Molina et 
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Lepage (2007), sur la place réservée aux dimensions affectives et relationnelles dans le cadre 
du référentiel de compétences de la HEP. A cet égard, il est intéressant de relever que les 
compétences que cet institut de formation cherche à développer ne comprennent pas 
spécifiquement les aspects affectifs et émotionnels liés à la personne en formation.  
D’autre part, selon Tschannen-Moran et Woolfolk Hoy (1998), la formation des enseignants 
devrait proposer des contextes variés d’enseignement en augmentant progressivement le 
niveau de difficulté et en proposant des défis afin de fournir des expériences actives de 
maîtrise. Les stages spécifiques, mentionnés par les enseignants spécialisés en formation 
comme moyen de favoriser leur sentiment d’auto-efficacité, s’effectuent dans différents 
contextes de l’enseignement spécialisé et s’inscrivent, selon nous, en partie dans ces 
recommandations puisqu’ils permettent de faire l’expérience de différents contextes de 
l’enseignement spécialisé, même si le niveau de difficulté n’augmente pas progressivement. 
De plus, ces auteurs préconisent de fournir des commentaires spécifiques qui soulignent les 
réussites et mettent en évidence les efforts encore nécessaires à mettre en œuvre afin d’influer 
positivement sur les croyances d’efficacité personnelle. Là encore, nos participants indiquent 
que le suivi individuel fourni par le praticien formateur et le référent de pratique, à la suite des 
différents travaux demandés et des deux visites sur le terrain professionnel de l’étudiant, 
échelonnées sur deux des trois années de formation, favorisent par leurs commentaires et les 
points d’amélioration possible, l’émergence chez eux d’un sentiment d’auto-efficacité 
opérant. Coladarci et Breton (1997) relèvent dans leur étude qu’une perception utile des 
visites des superviseurs, que l’on peut comparer dans notre cas aux visites des référents de la 
pratique, recouvre une valeur prédictive pour le sentiment d’auto-efficacité des enseignants, 
alors même que le nombre de ses visites n’a aucune incidence sur celui-ci. 
Pour finir, selon Siwatu (2011), la formation des enseignants devrait inclure de nombreuses 
activités permettant de construire un sentiment d’auto-efficacité élevé. Il préconise à cet égard 
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d’accompagner les cours magistraux de démonstrations, d’effectuer des observations d’après 
des vidéos, des jeux de rôle et des simulations. Il est intéressant de relever que la formation en 
enseignement spécialisé actuellement dispensée à la HEP, si elle propose de prendre la vidéo 
comme support à l’analyse de la pratique, dans le cadre du séminaire d’intégration ainsi que 
dans certains cours, n’accompagne néanmoins pas ses cours magistraux de démonstrations et 
ne propose pas non plus de jeux de rôle ou de simulations susceptibles d’être rencontrées sur 
le terrain. Il peut dès lors en découler un certain sentiment, décrit par quelques participants, 
d’un décalage entre l’offre de formation et les nécessités imposées par le terrain 
professionnel. En effet Perrenoud (2004) évoque à ce sujet une certaine « schizophrénie : d’un 
côté une formation théorique validée par des examens de connaissances, de l’autre une 
formation pratique validée par un rapport de stage » (p. 147). Cependant, ce sentiment de 
dichotomie n’a finalement que peu de raison d’être puisque la formation vise avant tout à 
former des praticiens capables d’auto-réflexivité (Perrenoud, 2001) et s’en donne les moyens, 
en favorisant les occasions d’auto-analyse et de mise à distance de la pratique dans le cadre, 
notamment, des séminaires d’intégration. Safourcade (2010) préconise même : « Au-delà 
d’un tel dispositif, la perspective d’aborder le sentiment d’efficacité personnelle des 
enseignants en formation favoriserait chez ces derniers un véritable travail d’ « auto-
perception » de leur efficacité » (p. 10).  
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6. Conclusion 
Arrivées au terme de notre recherche, nous allons nous attacher à en relever les points 
essentiels, avant de souligner les forces et les limites qu’elle comporte et nous proposerons, 
pour finir,  quelques perspectives intéressantes pour des recherches ultérieures.  
Nos résultats quantitatifs ont mis en évidence que le sentiment d’auto-efficacité des 
participants varie de manière significative en fonction de leur situation familiale, de leur taux 
d’occupation et du nombre d’années de pratique d’enseignement en milieu ordinaire. De plus, 
l’analyse qualitative a permis de souligner que ce sont essentiellement les expériences actives 
de maîtrise, les expériences vicariantes, la persuasion verbale qui contribuent à la construction 
du sentiment d’auto-efficacité de notre échantillon. Ce dernier a fait preuve d’une grande 
pudeur en ne rapportant que peu d’éléments relatifs aux états physiologiques et émotionnels 
dans les questions ouvertes. Il ressort ainsi que les cours directement liés à la pratique 
permettent, par leurs apports, de renforcer leur sentiment d’auto-efficacité, tout comme le 
suivi individuel dont ils jouissent, tant par le praticien formateur que par le référent de la 
pratique. Quant aux entraves au développement d’un sentiment d’auto-efficacité opérant, les 
participants relèvent la prépondérance des évaluations sommatives et le manque d’évaluations 
formatives dont les commentaires permettraient, selon eux, d’améliorer leur sentiment d’auto-
efficacité. Ils sont également nombreux à évoquer la fatigue et le stress engendrés par le 
cumul de la formation avec les obligations professionnelles et personnelles. 
Notre recherche mixte présente quelques limites, contrebalancées par des forces, que nous 
souhaitons relever ci-après. Une première limite réside dans le fait que nous n’avons pas 
interrogé l’âge des élèves auprès desquels nos participants interviennent dans le cadre de leur 
pratique professionnelle et ne disposons ainsi d’aucune indication à ce sujet. Klassen et Chiu 
(2010) ont par exemple mis en évidence dans leur étude que l’âge des élèves a un impact sur 
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le sentiment d’auto-efficacité des enseignants. Ainsi, selon eux, les enseignants intervenant 
auprès de jeunes élèves disposent d’un sentiment d’efficacité perçue plus élevé que ceux 
intervenant auprès d’élèves plus âgés. Dès lors, il aurait été intéressant d’ajouter cette variable 
dans notre étude afin de relever d’éventuelles différences dans notre échantillon. Néanmoins, 
force est de constater que nous avons défini au préalable un nombre de variables déjà 
conséquent dans notre questionnaire, ce qui nous a ainsi permis d’éclairer le sentiment d’auto-
efficacité des participants sous une multitude de facettes et d’en fournir une vision élargie.  
Par ailleurs, nous tenons à pointer que, dans notre étude mixte, nous regrettons de ne pas avoir 
disposé de suffisamment de temps pour mener à bien notre projet initial. Ce dernier visait, 
pour le volet qualitatif, la passation d’entretiens ouverts individuels auprès des participants 
présentant respectivement un score élevé ainsi qu’un score bas à l’échelle de mesure du 
sentiment d’auto-efficacité. De tels entretiens, bien que chronophages, nous auraient permis, 
en rebondissant par de nouvelles questions, d’explorer plus avant la pensée des participants 
quant à leur sentiment d’efficacité personnelle. Cela nous aurait fourni une grande richesse en  
matière d’analyse et peut-être également de nouveaux éléments de réflexion. Toutefois, afin 
de contrebalancer cette entrave constituée par le manque de temps nécessaire pour réaliser un 
tel projet, nous avons fait le choix d’insérer des questions ouvertes à notre questionnaire. 
Cette décision a permis de cerner plus finement les éléments favorisant ou au contraire 
entravant le sentiment d’auto-efficacité de notre échantillon.  
Une autre limite provient du fait que notre échantillon présente une taille réduite, avec 
seulement 30 participants. Toutefois, nous avons obtenu un taux de retour de 68%, ce qui 
représente un taux de réponses particulièrement élevé et donc représentatif des enseignants 
spécialisés en dernière année de formation. Nous tenons à souligner également la richesse de 
leurs réponses aux trois questions ouvertes qui témoignent de leur intérêt, tout comme de leur 
besoin manifeste, au vu de leurs réponses étoffées, de s’exprimer. Ainsi, un tel taux de retour 
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nous semble souligner la validité de nos résultats. De plus, nous avons pu observer une grande 
variabilité dans les réponses de nos participants au questionnaire mixte, comme nous le 
présumions au début de notre recherche. Grâce au traitement statistique effectué pour le volet 
quantitatif, nos résultats ont permis de mettre en lumière certains éléments significatifs du 
sentiment d’auto-efficacité de notre échantillon, qui se sont vus, pour certains, confirmés par 
le volet qualitatif, montrant en cela tout l’intérêt d’effectuer une recherche mixte. 
En outre, arrivées au terme de cette recherche, nous constatons que ce concept du sentiment 
d’auto-efficacité, bien que déjà largement investigué dans de nombreuses recherches anglo-
saxonnes, a été encore relativement peu étudié dans notre contexte culturel, alors même qu’il 
mériterait l’attention des chercheurs en éducation puisqu’il est gage d’un enseignement de 
qualité, à même de faire progresser les élèves. Il nous paraitrait ainsi particulièrement 
intéressant que de plus amples recherches soient effectuées à ce sujet, dans le domaine de 
l’enseignement spécialisé et dans le contexte suisse romand. 
Par ailleurs, des recherches ultérieures pourraient ouvrir de nouvelles perspectives 
intéressantes. En effet, notre étude s’inscrit dans le contexte particulier de la fin de la 
formation d’une volée d’enseignants spécialisés en Suisse romande, dans le canton de Vaud. 
Elle ne fournit ainsi qu’une vision parcellaire de leur sentiment d’auto-efficacité puisque nous 
ne l’avons mesuré et interrogé qu’à un moment donné, au cours de la dernière année de 
formation. Dès lors, il nous paraîtrait intéressant de mener une étude longitudinale, mesurant 
et interrogeant le sentiment d’auto-efficacité des enseignants spécialisés au cours de leurs 
trois années de formation. Cela permettrait de fournir de réels indices quant à l’évolution de la 
construction de ce sentiment, car comme le relèvent Galand et Vanlede (2004), trop peu 
d’études longitudinales se sont penchées sur l’évolution du sentiment d’auto-efficacité des 
enseignants. 
Pour finir, suite à ce que nous avons relevé au cours de la discussion, il nous paraitrait 
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intéressant de former les futurs enseignants spécialisés à l’intelligence émotionnelle et au 
développement de celle-ci au cours de la formation. En effet, il importe, pour tout enseignant 
spécialisé, d’améliorer ses compétences émotionnelles afin de pouvoir faire face aux défis du 
quotidien inhérents à sa profession et d’avoir ainsi un sentiment d’auto-efficacité élevé. En 
effet, l’intelligence émotionnelle et le sentiment d’efficacité perçue des enseignants sont 
intrinsèquement liés (Rascle, Bergugnat-Janot et Hue 2011 ; Penrose, Perry et Ball, 2007). 
Une piste de recherche ultérieure pourrait combiner ces deux concepts afin de cerner mieux 
encore leurs liens et de fournir des perspectives d’avenir intéressantes. 
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8.2. Annexe 2 : Questionnaire socio-démographique 
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8.4. Annexe 4 : Lettre d’accompagnement du questionnaire 
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8.5. Annexe 5 : Graphique : Sentiment d’auto-efficacité en fonction 
de l’âge 
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8.6. Annexe 6: Graphique : Sentiment d’auto-efficacité en fonction 
de la formation pratique 
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8.7. Annexe 7: Graphique: Sentiment d’auto-efficacité en fonction 
du type de classe 
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8.8. Annexe 8: Graphique : Sentiment d’auto-efficacité en fonction de la 
population d‘élèves 
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8.9. Annexe 9: T-Test pour échantillons indépendants : sexe 
Statistiques de groupe 
 sexe N Moyenne Ecart type 
Moyenne erreur 
standard 
SAE_global_mean 
hommes 4 5,6875 ,90363 ,45182 
femmes 26 6,6711 ,92370 ,18115 
 
Test des échantillons indépendants 
 
Test de 
Levene 
sur 
l'égalité 
des 
variances 
Test t pour égalité des moyennes 
F Sig. t ddl 
Sig. 
(bila
téral
) 
Différen
ce 
moyenn
e 
Différe
nce 
erreur 
standar
d 
Intervalle de 
confiance de la 
différence à 95 % 
Inférieur 
Supérie
ur 
SAE_glo
bal_mea
n 
Hypoth
èse de 
varianc
es 
égales 
,128 ,724 -1,987 28 ,057 -,98360 ,49496 -1,99748 ,03029 
Hypoth
èse de 
varianc
es 
inégale
s 
  -2,021 4,03 ,113 -,98360 ,48678 -2,33121 ,36402 
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8.10. Annexe 10 : T-Test pour échantillons indépendants : enfants à 
charge 
Statistiques de groupe 
 enfant_a_charge N Moyenne 
Ecart 
type 
Moyenne erreur 
standard 
SAE_global_m
ean 
enfants_charge 18 6,8889 ,89388 ,21069 
PAS_enfant_charg
e 
12 6,0165 ,85660 ,24728 
 
Test des échantillons indépendants 
 
Test de 
Levene sur 
l'égalité des 
variances 
Test t pour égalité des moyennes 
F Sig. t ddl 
Sig. 
(bilaté
ral) 
Différen
ce 
moyenn
e 
Différenc
e erreur 
standard 
Intervalle de 
confiance de la 
différence à 95 % 
Inférieur Supérieur 
SAE_gl
obal_m
ean 
Hypothè
se de 
variance
s égales 
,395 ,535 2,662 28 ,013 ,87235 ,32774 ,20100 1,54370 
Hypothè
se de 
variance
s 
inégales 
  2,685 24,435 ,013 ,87235 ,32487 ,20249 1,54221 
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8.11. Annexe 11 : T-Test pour échantillons indépendants : formation 
initiale à l’enseignement  
Statistiques de groupe 
 
formation_initiale
_enseignement 
N Moyenne Ecart type 
Moyenne erreur 
standard 
SAE_global_mea
n 
form_init_ens 18 6,8666 ,99911 ,23549 
PAS_form_init_e
ns 
12 6,0500 ,69827 ,20157 
 
Test des échantillons indépendants 
 
Test de 
Levene sur 
l'égalité des 
variances 
Test t pour égalité des moyennes 
F Sig. t ddl 
Sig. 
(bilatér
al) 
Différ
ence 
moye
nne 
Différen
ce 
erreur 
standar
d 
Intervalle de 
confiance de la 
différence à 95 % 
Inférieur Supérieur 
SAE_gl
obal_m
ean 
Hypothès
e de 
variances 
égales 
,435 ,515 2,453 28 ,021 
,8165
8 
,33283 ,13480 1,49836 
Hypothès
e de 
variances 
inégales 
  2,634 27,895 ,014 
,8165
8 
,30998 ,18151 1,45166 
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8.12. Annexe 12 : Analyse de variances : âge 
Descriptives 
SAE_global_mean 
 N Moyenne Ecart type 
Erreur 
standard 
Intervalle de confiance à 
95 % pour la moyenne 
Borne 
inférieure 
Borne 
supérieure 
0-29ans 6 5,9583 ,94832 ,38715 4,9631 6,9535 
30-39ans 14 6,4535 ,85503 ,22852 5,9598 6,9471 
40-49ans 5 6,9833 ,92496 ,41366 5,8348 8,1318 
40-59ans 5 7,0367 1,15761 ,51770 5,5993 8,4740 
Total 30 6,5399 ,96729 ,17660 6,1788 6,9011 
Modèle 
Effets 
fixes 
  ,93609 ,17091 6,1886 6,8913 
Effets 
aléatoir
es 
   ,23538 5,7909 7,2890 
 
Test d'homogénéité des variances 
SAE_global_mean 
Statistique de 
Levene 
ddl1 ddl2 Sig. 
,189 3 26 ,903 
 
ANOVA 
SAE_global_mean 
 
Somme 
des carrés 
ddl 
Carré 
moyen 
F Sig. 
Intergroupes 
(combiné) 4,351 3 1,450 1,655 ,201 
Terme linéaire 
Non 
pondérés 
3,969 1 3,969 4,529 ,043 
Pondérés 4,026 1 4,026 4,594 ,042 
Ecart ,325 2 ,163 ,186 ,832 
Intragroupes 22,783 26 ,876   
Total 27,134 29    
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8.13. Annexe 13 : Analyse de variances :  Taux d’occupation 
professionnelle 
Descriptives 
SAE_global_mean 
 N 
Moyenn
e 
Ecart 
type 
Erreur 
standard 
Intervalle de 
confiance à 95 % 
pour la moyenne Minim
um 
Maxi
mum 
Variance 
intercom
posantes 
Borne 
inférieur
e 
Borne 
supérieu
re 
0_39% 4 6,9583 1,10868 ,55434 5,1942 8,7225 6,00 8,50  
40-79% 22 6,6643 ,86443 ,18430 6,2811 7,0476 5,10 8,00  
80-100 4 5,4375 ,78580 ,39290 4,1871 6,6879 4,42 6,33  
Total 30 6,5399 ,96729 ,17660 6,1788 6,9011 4,42 8,50  
Mod
èle 
Effets 
fixes 
  ,88677 ,16190 6,2078 6,8721    
Effets 
aléatoire
s 
   ,46918 4,5212 8,5587   ,33823 
 
Test d'homogénéité des variances 
SAE_global_mean 
Statistique de 
Levene 
ddl1 ddl2 Sig. 
,321 2 27 ,728 
 
ANOVA 
SAE_global_mean 
 
Somme des 
carrés 
ddl 
Carré 
moyen 
F Sig. 
Intergro
upes 
(combiné) 5,902 2 2,951 3,753 ,036 
Terme 
linéaire 
Non pondérés 4,626 1 4,626 5,883 ,022 
Pondérés 4,626 1 4,626 5,883 ,022 
Ecart 1,276 1 1,276 1,623 ,214 
Intragroupes 21,232 27 ,786   
Total 27,134 29    
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Comparaisons multiples : 
Variable dépendante:   SAE_global_mean 
 (I) 
taux_occu
pation 
(J) 
taux_occu
pation 
Différence 
moyenne 
(I-J) 
Erreur 
standard 
Sig. 
Intervalle de confiance 
à 95 % 
 
Borne 
inférieure 
Borne 
supérieure 
Hochberg 
0_39% 
40-79% ,29401 ,48201 ,903 -,9294 1,5174 
80-100 1,52083 ,62704 ,064 -,0706 3,1123 
40-79% 
0_39% -,29401 ,48201 ,903 -1,5174 ,9294 
80-100 1,22683* ,48201 ,049 ,0035 2,4502 
80-100 
0_39% -1,52083 ,62704 ,064 -3,1123 ,0706 
40-79% -1,22683* ,48201 ,049 -2,4502 -,0035 
* La différence moyenne est significative au niveau 0.05. 
Test T – taux occupation (moins 80% et plus 80%) 
Statistiques de groupe 
 taux_occupation _80 N Moyenne Ecart type 
Moyenne erreur 
standard 
SAE_global_mean 
<80% 26 6,7096 ,88706 ,17397 
80-100% 4 5,4375 ,78580 ,39290 
 
Test des échantillons indépendants 
 
Test de 
Levene sur 
l'égalité des 
variances 
Test t pour égalité des moyennes 
F Sig. t ddl 
Sig. 
(bilatéral
) 
Différence 
moyenne 
Différen
ce 
erreur 
standar
d 
Intervalle de 
confiance de 
la différence à 
95 % 
Inférie
ur 
Supérie
ur 
SAE_glob
al_mean 
Hyp. de 
variance 
égales 
,462 ,502 2,701 28 ,012 1,27206 ,47090 
,3074
6 
2,2366
6 
Hyp. de 
variance 
inégales 
  2,960 4,272 ,038 1,27206 ,42969 
,1084
1 
2,4357
1 
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8.14. Annexe 14 : Analyse de variances : Nombre d’années de pratique en 
enseignement ordinaire 
Descriptives 
SAE_global_mean 
 N Moyenne Ecart type 
Erreur 
standard 
Intervalle de confiance à 
95 % pour la moyenne 
Borne 
inférieure 
Borne 
supérieure 
0-4 16 6,1729 ,72449 ,18112 5,7869 6,5590 
5-10 6 6,6831 1,21277 ,49511 5,4104 7,9558 
11-19 5 6,7167 ,86522 ,38694 5,6424 7,7910 
20-29 3 7,9167 ,62915 ,36324 6,3538 9,4796 
Total 30 6,5399 ,96729 ,17660 6,1788 6,9011 
Modèle 
Effets fixes   ,85515 ,15613 6,2190 6,8609 
Effets 
aléatoires 
   ,36956 5,3638 7,7161 
 
Test d'homogénéité des variances 
SAE_global_mean 
Statistique de 
Levene 
ddl1 ddl2 Sig. 
,675 3 26 ,575 
 
ANOVA 
SAE_global_mean 
 
Somme des 
carrés 
ddl 
Carré 
moyen 
F Sig. 
Intergrou
pes 
(combiné) 8,121 3 2,707 3,701 ,024 
Terme linéaire 
Non 
pondérés 
7,055 1 7,055 9,647 ,005 
Pondérés 7,010 1 7,010 9,586 ,005 
Ecart 1,110 2 ,555 ,759 ,478 
Intragroupes 19,013 26 ,731   
Total 27,134 29    
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Tests post hoc 
Comparaisons multiples : 
Variable dépendante:   SAE_global_mean 
 
(I) 
Nb_annee_
prat_EO 
(J) 
Nb_annee_
prat_EO 
Différence 
moyenne (I-
J) 
Erreur 
standard 
Sig. 
Intervalle de confiance 
à 95 % 
Borne 
inférieure 
Borne 
supérieure 
Hochberg 
0-4 
5-10 -,51016 ,40937 ,759 -1,6699 ,6496 
11-19 -,54375 ,43814 ,763 -1,7850 ,6975 
20-29 -1,74375* ,53802 ,019 -3,2679 -,2196 
5-10 
0-4 ,51016 ,40937 ,759 -,6496 1,6699 
11-19 -,03359 ,51782 1,000 -1,5005 1,4334 
20-29 -1,23359 ,60468 ,260 -2,9466 ,4794 
11-19 
0-4 ,54375 ,43814 ,763 -,6975 1,7850 
5-10 ,03359 ,51782 1,000 -1,4334 1,5005 
20-29 -1,20000 ,62451 ,319 -2,9692 ,5692 
20-29 
0-4 1,74375* ,53802 ,019 ,2196 3,2679 
5-10 1,23359 ,60468 ,260 -,4794 2,9466 
11-19 1,20000 ,62451 ,319 -,5692 2,9692 
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8.15. Annexe 15 : Analyse de variances : Nombre d’années de pratique en 
enseignement spécialisé 
Statistiques de groupe 
 
Nb_annee_prat_
ES 
N Moyenne Ecart type 
Moyenne erreur 
standard 
SAE_global_
mean 
0-4 22 6,4666 ,98876 ,21080 
5-10 8 6,7417 ,93804 ,33165 
 
Test des échantillons indépendants 
 
Test de 
Levene sur 
l'égalité des 
variances 
Test t pour égalité des moyennes 
F Sig. t ddl 
Sig. 
(bilat
éral) 
Différen
ce 
moyenn
e 
Différen
ce 
erreur 
standar
d 
Intervalle de 
confiance de la 
différence à 95 % 
Inférieur 
Supérieu
r 
SAE_glo
bal_mea
n 
Hypothès
e de 
variances 
égales 
1,295 ,265 -,682 28 ,501 -,27507 ,40309 
-
1,10076 
,55062 
Hypothès
e de 
variances 
inégales 
  -,700 13,087 ,496 -,27507 ,39297 
-
1,12347 
,57333 
 
Zoé Olsommer & Laurence Voyame-Egger     juin 2015                                                        92 
8.16. Annexe 16 : T-Test selon la formation pratique (A ou B) 
Statistiques de groupe 
 Type_stage N Moyenne Ecart type 
Moyenne 
erreur 
standard 
SAE_global_mean 
stage_A 3 6,2500 ,98249 ,56724 
stage_B 26 6,5461 ,98886 ,19393 
 
 
Test des échantillons indépendants 
 
Test de 
Levene sur 
l'égalité des 
variances 
Test t pour égalité des moyennes 
F Sig. t ddl 
Sig. 
(bilatér
al) 
Différence 
moyenne 
Différen
ce 
erreur 
standar
d 
Intervalle de 
confiance de la 
différence à 95 % 
Inférieur Supérieur 
SAE_glo
bal_mea
n 
Hypoth
èse de 
varianc
es 
égales 
,032 ,859 -,491 27 ,627 -,29610 ,60267 -1,53267 ,94048 
Hypoth
èse de 
varianc
es 
inégale
s 
  -,494 2,492 ,662 -,29610 ,59947 -2,44385 1,85165 
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8.17. Annexe 17 : Analyse de variances : Type de classe 
Descriptives 
SAE_global_mean 
 N Moyenne Ecart type 
Erreur 
standard 
Intervalle de confiance 
à 95 % pour la 
moyenne 
Minimu
m 
Maxim
um 
Borne 
inférieure 
Borne 
supérieure 
renfort_ped
agogique 
15 6,6233 1,05512 ,27243 6,0390 7,2076 4,42 8,50 
Ecole_spec
ialisee 
9 5,9537 ,68353 ,22784 5,4283 6,4791 5,17 7,00 
Classe_spe
cialisee 
3 6,7828 ,54130 ,31252 5,4382 8,1275 6,17 7,18 
Total 27 6,4178 ,93811 ,18054 6,0467 6,7890 4,42 8,50 
 
Test d'homogénéité des variances 
SAE_global_mean 
Statistique de Levene ddl1 ddl2 Sig. 
,667 2 24 ,523 
 
ANOVA 
SAE_global_mean 
 Somme des carrés ddl Carré moyen F Sig. 
Intergroupes 2,972 2 1,486 1,791 ,188 
Intragroupes 19,910 24 ,830   
Total 22,882 26    
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Comparaisons multiples : 
Variable dépendante:   SAE_global_mean 
 (I) 
type_class
e_last 
(J) 
type_class
e_last 
Différenc
e 
moyenn
e (I-J) 
Erreur 
standard 
Sig. 
Intervalle de confiance à 
95 % 
 
Borne 
inférieure 
Borne 
supérieure 
Hochberg 
renfort_pe
dagogique 
Ecole_spec
ialisee 
,66963 ,38403 ,250 -,3127 1,6519 
Classe_spe
cialisee 
-,15949 ,57604 ,989 -1,6329 1,3139 
Ecole_spe
cialisee 
renfort_ped
agogique 
-,66963 ,38403 ,250 -1,6519 ,3127 
Classe_spe
cialisee 
-,82912 ,60720 ,448 -2,3823 ,7240 
Classe_sp
ecialisee 
renfort_ped
agogique 
,15949 ,57604 ,989 -1,3139 1,6329 
Ecole_spec
ialisee 
,82912 ,60720 ,448 -,7240 2,3823 
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8.18. Annexe 18 : T-Test selon troubles du comportement 
Statistiques de groupe 
 TEC N Moyenne Ecart type Moyenne erreur standard 
SAE_global_m
ean 
présent 19 6,5806 ,91338 ,20954 
absent 11 6,4697 1,09688 ,33072 
 
Test des échantillons indépendants 
 
Test de 
Levene sur 
l'égalité des 
variances 
Test t pour égalité des moyennes 
F Sig. t ddl 
Sig. 
(bilat
éral) 
Différe
nce 
moyen
ne 
Différe
nce 
erreur 
standa
rd 
Intervalle de 
confiance de la 
différence à 95 % 
Inférieur 
Supérieu
r 
SAE_gl
obal_m
ean 
Hypoth
èse de 
varianc
es 
égales 
,521 ,476 ,298 28 ,768 ,11093 ,37237 -,65185 ,87370 
Hypoth
èse de 
varianc
es 
inégale
s 
  ,283 
18,
026 
,780 ,11093 ,39152 -,71154 ,93339 
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8.19. Annexe 19 : T-Test selon troubles de la personnalité 
Statistiques de groupe 
 troubles_personnalite N Moyenne Ecart type 
Moyenne 
erreur 
standard 
SAE_global_mean 
présent 11 6,3803 1,15004 ,34675 
absent 19 6,6324 ,86491 ,19842 
 
Test des échantillons indépendants 
 
Test de 
Levene sur 
l'égalité des 
variances 
Test t pour égalité des moyennes 
F Sig. t ddl 
Sig. 
(bilatér
al) 
Différen
ce 
moyenn
e 
Différen
ce 
erreur 
standar
d 
Intervalle de 
confiance de 
la différence à 
95 % 
Inférieu
r 
Supé
rieur 
SAE_g
lobal_
mean 
Hypothès
e de 
variances 
égales 
1,80
3 
,190 -,681 28 ,501 -,25207 ,36991 
-
1,0097
9 
,505
65 
Hypothès
e de 
variances 
inégales 
  -,631 
16,6
31 
,537 -,25207 ,39951 
-
1,0963
9 
,592
25 
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8.20. Liste des tableaux et graphiques présents dans le texte 
Tableau 1 : Données sociodémographiques et socioprofessionnelles de l’échantillon (N=30) 
Graphique 1. Sentiment d’auto-efficacité global en fonction du sexe et selon les 3 dimensions 
Graphique 2. Sentiment d’auto-efficacité en fonction de la situation familiale et de la 
formation initiale 
Graphique 3. Sentiment d’auto-efficacité en fonction du taux d’occupation 
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Résumé 
Le sentiment d’auto-efficacité des enseignants est un facteur important à prendre en compte 
puisqu’il a des effets directs sur la gestion de classe, l’engagement des élèves dans les 
apprentissages et les stratégies d’enseignement.  Cette étude mixte vise à mesurer le sentiment 
d’auto-efficacité des enseignants spécialisés en dernière année de formation dans une haute 
école pédagogique romande, ainsi qu’à interroger ce qui dans la formation suivie peut 
contribuer à la construction d’un sentiment d’auto-efficacité élevé ou au contraire ce qui 
freine sa consolidation. Pour ce faire, l’échelle de mesure (TSES) du sentiment d’efficacié 
perçue des enseignants, élaborée par Tschannen-Moran et Woolfolk Hoy (2001), a été 
utilisée, ainsi qu’un questionnaire visant à récolter les données sociodémographiques et 
socioprofessionnelles des participants. Trois questions ouvertes leur ont aussi été proposées. 
Les résultats indiquent que le sentiment d’auto-efficacité des participants varie de manière 
significative en fonction de leur situation familiale, de leur taux d’occupation et du nombre 
d’années de pratique d’enseignement en milieu ordinaire. De plus, l’analyse qualitative 
indique que ce sont essentiellement les expériences actives de maîtrise, les expériences 
vicariantes, la persuasion verbale qui contribuent à la construction du sentiment d’auto-
efficacité. Au contraire, peu d’éléments relatifs aux états physiologiques et émotionnels sont 
rapportés dans les questions ouvertes. Il ressort ainsi que les cours directement liés à la 
pratique permettent, par leurs apports, de renforcer leur sentiment d’auto-efficacité, tout 
comme le suivi individuel dont ils jouissent, tant par le praticien formateur que par le référent 
de la pratique. Quant aux entraves au développement d’un sentiment d’auto-efficacité 
opérant, les participants relèvent la prépondérance des évaluations sommatives et le manque 
d’évaluations formatives dont les commentaires permettraient, selon eux, d’améliorer leur 
sentiment d’auto-efficacité. La fatigue et le stress engendrés par le cumul de la formation avec 
les obligations professionnelles et personnelles sont également évoqués.  
Les résultats obtenus ont ainsi permis de mieux cerner ce concept du sentiment d’auto-
efficacité, issu de la théorie sociocognitive, auprès des enseignants spécialisés en dernière 
année de formation, grâce aux apports conjoints de l’analyse quantitative et qualitative. 
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Théorie socio-cognitive - Sentiment d’auto-efficacité - Echelle de mesure TSES - Etude 
mixte - Formation en enseignement spécialisé - Auto-réflexivité. 
